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Introducción 


EL EMINENTE ESPECIALISTA EN INNOVACIÓN Y CAMBIO EDUCATIVO, Mi- 
chael Fullan (2010), advierte que no es suficiente con que los administradores y 
gestores educativos piensen en el futuro, sino que es preciso conceptualizar la 
forma de cambiar los sistemas de modo específico y profundo. En este sentido, 
distingue entre problemas técnicos, que pueden solucionar la base de conoci- 
mientos existente, y problemas de adaptación, que el conocimiento actual no 
puede resolver y para los cuales los trabajos prospectivos en educación adquieren 


todo su valor. 


Lo que ocurre en los sistemas educativos repercute profundamente en la vida de 
los individuos y en las futuras generaciones. Y, sin embargo, los procesos de di- 
seño y formulación de políticas educativas tratan de solucionar cuestiones acu- 
ciantes inmediatas o de encontrar modos más eficaces para mantener la práctica 


establecida, en lugar de configurar el largo plazo (Luttenberg et al., 2013). 


Los procesos de cambio social y educativo transformaran —sin duda alguna— 
aún más el trabajo de los maestros y profesores, su formación y también la valo- 
ración que la sociedad hace de su tarea. Esteve (2006) opinaba que los profundos 
procesos de cambio social registrados en las últimas décadas, y la enorme trans- 
formación de nuestros sistemas educativos, han planteado problemas nuevos que 


aún no hemos logrado asimilar. 


El papel de docente se ha transformado porque éste se ve obligado a asumir un 
mayor cúmulo de responsabilidades, asf como por el aumento de las exigencias a 
las que se encuentra sometido. La literatura contemporánea describe una serie de 
características muy variadas y a veces contradictorias de lo que se considera son 
las cualidades que debe reunir “un buen docente". Algunas refieren al conoci- 
miento y los valores que maestros y profesores deben poseer para transmitir a los 
estudiantes, a lo que se agrega el manejo de métodos de enseñanza relacionados 
con los contenidos, las competencias comunicacionales que les permitan inte- 
ractuar con estudiantes, padres y colegas; el dominio de técnicas derivadas de los 
avances más modernos de las tecnologías de la información y la comunicación, las 
competencias para la investigación y la reflexión acerca de sus propias prácticas 
(Marcelo y Vaillant, 2009). 


A las mayores demandas para el docente, se agrega una progresiva delegación 
de responsabilidades educativas por parte de otros actores sociales como la fami- 
lia. A esto se suma la aparición en las últimas décadas de medios de comunicación 
y nuevas tecnologías que han forzado al docente a cambiar su papel en sociedades 


que son crecientemente multiculturales y en muchos casos multilingúes. 


Las transformaciones sociales operan también sobre el contexto del aula y obli- 
gan a una revisión en profundidad de muchos contenidos curriculares. ¿Cuáles 
son los contenidos realmente importantes? Esta pregunta conduce a la necesidad 
de modificar las metodologías y las condiciones de trabajo en las escuelas ya que 


los docentes se enfrentan a un público heterogéneo de estudiantes. Y esto 


Programas con incidencia en las aulas. El desarrollo profesional y su eva- 


luación. 
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obviamente impacta la relación docente-estudiante que es a menudo conflictiva en 
términos de autoridad y disciplina. Todos estos factores contribuyen a hacer más 
difícil el desarrollo de las diversas tareas que el docente debe desempeñar (Mar- 


celo, 2011). 


La avalancha de cambios sociales no se ha visto acompañada de las correspon- 
dientes transformaciones en los procesos de formación docente. En muchos 
casos, los esfuerzos realizados no han servido para garantizar un desarrollo profe- 
sional docente sostenido y, en la práctica, la formación docente ha probado ser 
“resistente” y difícil de cambiar. La situación mejoró menos de lo esperado porque 
las reformas llevadas a cabo no tuvieron suficientemente en cuenta a los docentes: 
quizás no se colocó en el centro de la agenda la cuestión del desarrollo profesional 
y personal de los docentes desde una perspectiva integral (Marcelo y Vaillant, 


2009). 


Los maestros y los profesores son clave a la hora de entender la dinámica del 
cambio y de pensar los escenarios educativos futuros. Pero ¿cuáles son las capaci- 
dades que los docentes deberían poseer para impartir una buena enseñanza y qué 


propuestas de formación inicial y continua son las más efectivas? 


Cuando planteamos escenarios futuros y buscamos analizar el tipo de forma- 
ción y las capacidades y competencias que un docente debería tener en los próxi- 
mos 10 o 20 años, nos estamos refiriendo básicamente a la identificación de una 


“buena enseñanza”. La mayoría de los especialistas en educación, pensamos que 


somos capaces de reconocer la buena enseñanza cuando la vemos. Sin embargo, 
mientras que muchos estudios afirman que algunos docentes contribuyen más 
que otros al desarrollo académico de sus estudiantes, sabemos que no es fácil 
identificar ni las capacidades, ni las características, ni las prácticas específicas de 
los docentes en el aula que tienen más probabilidades de mejorar el aprendizaje de 
los estudiantes. Y es ésta precisamente la información que más requieren quienes 


tienen la responsabilidad de diseñar las políticas educativas. 


Esta falta de conclusiones definitivas no significa que no existan investigaciones 
sobre lo que significa una “buena enseñanza”. Entre otros autores, Goe y Stickler 
(2008) realizaron una síntesis de investigación para el Centro Nacional Integral 
para la Calidad Docente (NCCCTQ por su sigla en inglés). Los mencionados auto- 
res, examinaron decenas de investigaciones e identificaron cuatro categorías de in- 
dicadores que podrían capturar empíricamente lo que se entiende por una buena 
enseñanza: capacidades, características, prácticas y efectividad del docente. Estas 
cuatro categorías se encuentran en sintonía con otros estudios que vinculan el 
buen desempeño con aspectos tales como certificación y titulación, experiencia, y 


conocimiento de los contenidos. 


Hunt (2008) realiza una detallada revisión de la literatura sobre efectividad del 
desempeño docente y concluye que es importante que la calidad y las cualidades 
de los buenos docentes se definan a nivel de la escuela y de la comunidad. Existen 
grandes diferencias culturales en el mundo en cuanto a las escuelas y sus resul- 


tados. Sin embargo, parecería que cinco características se repiten en los docentes 


que obtienen aprendizajes en sus estudiantes: conocen las materias que enseñan y 
saben cómo enseñarlas; gestionan y monitorean el aprendizaje estudiantil; se com- 
prometen con sus estudiantes y aprendizajes; reflexionan acerca de sus prácticas; 


aprenden de su experiencia y la de sus colegas e integran comunidades de apren- 


dizaje. 


Los estudios examinados por Hunt (2008) muestran que el diferencial que tie- 
nen los buenos docentes se asocia a la idea de “docente eficaz”, entendido como 
aquél que tiene la capacidad de conseguir aprendizajes adecuados en sus estu- 
diantes, pero también la posibilidad de lograr más o mejores resultados con me- 


dios limitados. 


Darling- Hammond y Sykes (2003) también intentaron sintetizar los rasgos del 
docente eficaz, y enumeraron los siguientes: habilidad verbal y conocimiento de la 
materia, habilidad académica, conocimiento profesional y experiencia. También 
reconocen otras características que son importantes para la buena docencia como 
el entusiasmo, la flexibilidad, la perseverancia y la preocupación por los estu- 


diantes. 


Algunos autores subrayan la complejidad subyacente en la identificación de 
buenas prácticas docentes. Es así que Nuthall (2004), señala que los maestros y 
profesores se encuentran más preocupados por la gestión del aula y por finalizar 
las actividades en el tiempo disponible, que por observar lo que los estudiantes 


están efectivamente aprendiendo. Esto dificulta enormemente la tarea de 


identificación de las capacidades docentes necesarias en el logro de adecuados 
aprendizajes por parte de los estudiantes. 

Las capacidades docentes son un elemento esencial en la adecuada efectividad 
del aprendizaje del estudiante pero no siempre es fácil aislarlas para su descrip- 
ción y análisis. De igual manera tampoco es tarea simple elaborar un listado de ca- 
pacidades básicas para una buena docencia ya que el docente opera en un con- 
texto con un cierto número de particularidades (Zhu et al., 2013). Pero aún así, el 
examen de la bibliografía muestra que a pesar de la heterogeneidad de situaciones 
y países, existe un conjunto de capacidades docentes que influyen en los conoci- 
mientos aprendidos y adquiridos por los estudiantes. Y que estas capacidades tie- 


nen que ver con dos grandes dimensiones principales. 


En primer lugar aparece la dimensión cognitivo-académica, en la que se inclu- 
yen la cualidad y cantidad de saberes del docente (formación académica y capaci- 
tación continua), sus estrategias pedagógicas y su efectividad en la transmisión y 
construcción de conocimientos en el colectivo estudiantil. Y en segundo lugar se 
identifica la dimensión vincular-actitudinal, en la que se incluyen la transmisión de 
valores morales y éticos inherentes al ejercicio docente, imprescindible y necesario 
para el desarrollo social y personal de los estudiantes. Motivación, liderazgo, 
empatia, espíritu emprendedor, buena disposición, actitud positiva, estimulación 
intelectual, comprensión, sostén emocional, son muchos de los componentes que 


se incluyen en esta dimensión. 


El desarrollo empírico acerca de qué cuestiones prácticas nos permitirían 


distinguir a un docente eficaz (de otro que no lo es tanto), es todavía escaso aun- 
que la bibliografía confirme que los buenos docentes tienen una serie de caracte- 
rísticas comunes. El “saldo” que se extrae del cuerpo de evidencia disponible, es 
que los investigadores no han desarrollado aún los instrumentos, ni las fuentes de 
datos que les permitan afirmar, con un grado suficiente de certeza o consistencia, 
cuáles son los aspectos de la calidad docente que más importan para el apren- 


dizaje de los estudiantes 


También parece importante notar que los resultados educativos no son el único 
efecto importante de la enseñanza (Muijs et al., 2014). Pueden existir razones 
poderosas para valorar la experiencia docente, por encima y más allá de su im- 
pacto en los logros educativos. De forma similar, el carácter del docente, sus ca- 
pacidades para gestionar la clase, su estabilidad o capacidad de liderazgo pueden 
contribuir a un fluido funcionamiento escolar y en el aula, aunque dicha situación 
no se vea reflejada en resultados educativos significativamente más elevados. Por 
consiguiente, la formación docente debería tomar en cuenta las muchas e impor- 
tantes maneras en que un docente puede tener un impacto positivo en la vida de 
los estudiantes, en el éxito de sus colegas y en la cultura de los centros educativos 
(Lumby, 2013). 


Si bien existe consenso en que los buenos maestros y profesores son el prin- 
cipal insumo para lograr la calidad educativa, también existe acuerdo en que se 
trata de un proceso complejo y de largo plazo que requiere el diseño y la imple- 


mentación de adecuados sistemas de formación docente. Ese precisamente es el 


eje del presente libro: las diversas fases que intervienen en la formación de un docente 


y en la adquisición de capacidades para una buena enséñanza. 


Existen numerosos estudios sobre la formación docente que conforman un área 
específica en la que se reconocen diversas líneas de análisis que examinaremos a 
lo largo de este libro Nos referimos a las etapas previas de los aspirantes a docen- 
tes; a la formación inicial en una institución específica; a la iniciación signada por 


los primeros años de ejercicio profesional y al desarrollo profesional continuo. 


Las cuatro etapas mencionadas son clave a la hora de repensar la formación de 
docentes y de sugerir estrategias que impacten en el aula. Es a su pormenorizado 


análisis a lo que nos abocaremos en los capítulos que siguen. 


1 
PECULIARIDADES DE LA FORMACIÓN DE ADULTOS 


QUIEN INGRESE A LA AMPLIA BIBLIOTECA que trata este tema, descubrirá que 
es muy frecuente que la teoría distinga entre educación y formación de adultos 
(Bhola, 1989). Podrá observarse, por ejemplo, que se considera que la educación es 
lo que lleva a desarrollar en el educando las capacidades generales de pensar, defi- 
nir, nombrar, clasificar, elegir, crear y aprender a aprender solo. En cambio, la 
formación es entendida como un proceso que tiende a desarrollar en el adulto cier- 
tas capacidades más específicas con vistas a desempeñar un papel particular que 
implica un conjunto definido de técnicas y tareas. 

La teoría y la investigación sobre la formación de adultos tuvieron un desarrollo 
repentino y muy vasto en el transcurso de los cincuenta últimos años, y quedaron 
marcadas desde el comienzo por un duelo teórico. La misma tensión entre positi- 
vismo y humanismo que se encuentra en la investigación en ciencias humanas, se 
refleja, a su vez, en el sector de la formación. Las construcciones teóricas tienden a 
experimentar tensiones similares en el transcurso de la historia de las ideas. 

Veamos en nuestro tema de estudio qué sucede al respecto. Según Legendre 
(2005), los enfoques de la formación por objetivos provienen de las teorías del po- 
sitivismo. Estas orientaciones se inspiran, en gran medida, en los trabajos de John 
B. Watson, quien, en 1913, funda la psicología del comportamiento, conocida 


como behaviorismo. Inspirándose en los temas de Watson, el psicolingúista 


estadounidense Burrhus F. Skinner, ejerce una influencia considerable en la educa- 
ción, al aplicar el behaviorismo a los aprendizajes. 

La formación por objetivos se basa en el análisis del educando y su compor- 
tamiento como punto de partida, así como en el análisis del medio y de las tareas 
que deben llevarse a cabo para lograr los objetivos de la formación. La formación 
por objetivos se propone formar técnicos competentes, capaces de desempeñar 
una tarea con eficacia. El formador, dentro de este enfoque, es considerado un ins- 
tructor con conocimientos especiales’. 

En cuanto al humanismo, Legendre (2005) afirma que ejerció una gran influen- 
cia en las orientaciones de la formación por la participación. Estas orientaciones, 
en el transcurso de la década de 1930, encuentran sus raíces en los trabajos del 
psicólogo y sociólogo estadounidense Kurt Lewin, quien centró su interés en la 
dinámica de grupo y situó el fenómeno del aprendizaje en la interdependencia 
dinámica entre el educando y el medio. 

La formación por la participación no toma como punto de partida los objetivos. 
De hecho, este enfoque crea los objetivos con la participación de los educandos. 
La formación por la participación hace hincapié en el compromiso del educando, 
así como en el proceso de aprendizaje y de decisión. El formador de adultos 
asume el papel de animador (Schmiat, 2013). 

Las principales contribuciones teóricas de América Latina se sitúan en la tradi- 
ción humanista radical de la formación en la participación. Esta corriente asigna al 
individuo toda la responsabilidad de su educación, y el formador de adultos no es 


sino uno de los recursos disponibles al servicio del educando. Así, para Freire 


(1974)» la formación de los adultos es un ejercicio de la libertad, es el instrumento 
político por excelencia de la revolución social. 

Ahora bien, si examinamos la educación de los adultos desde la categorización 
de Simpson (1986), podemos distinguir tres tipos de teorías: las que se basan en 
las características del adulto, las que se basan en las situaciones de la vida adulta y 
las que se basan en el cambio de conciencia en el adulto. 

Entre las principales teorías que se refieren a las características del educando 
adulto, Simpson cita, entre otros, los trabajos de Knowles (1970) y los de Cross 
(1981). Knowles es el fundador de la Andragogía, que es la ciencia de la ayuda 
educativa para los adultos que tuvieron una formación general de corta duración. 
Supone una teoría sustentada en las particularidades de los adultos, y radica en la 
experiencia del adulto así como en sus intenciones de aprender. De esta forma, la 
Andragogía permite que los adultos se comprometan activamente y hagan una elec- 
ción individual del ritmo de las sesiones de aprendizaje. La teoría CAL? de Cross se 
inspira también en las características del educando adulto. Diferencia los niños de 
los adultos en función de las variables personales y de situación. Según Cross, la 
educación de los niños es obligatoria, formal y normalizada, mientras que la 
educación de los adultos es facultativa, episódica e intencional. 

Entre las teorías que se basan en situaciones de la vida adulta, Simpson men- 
ciona la teoría de McClusky (1974) y la “teoría de la competencia” de Knox (1977). 
En el transcurso de la década de 1970, McClusky conceptualiza la educación de 
adultos en función de las situaciones de la vida adulta. Según este autor, los adul- 


tos poseen una cuantía particular de energía. Esta energía se reparte entre la 


necesidad de adquirir conocimientos y la necesidad de participar en las situaciones 
de la vida. Así, el individuo adulto puede buscar la educación en una situación y no 
en otra. En la “teoría de la competencia” de Knox, la educación de los adultos es el 
resultado de la divergencia entre la competencia real y la competencia deseada en 
el plano de los diversos roles sociales. El individuo busca una competencia mejor 
que va a desarrollarse en las situaciones de la vida y en las comunicaciones de una 
persona con los grupos sociales. 

La última categoría que estudia Simpson está constituida por las teorías de la 
conciencia. La obra más conocida de esta corriente teórica es la Pedagogía de los 
oprimidos de Freire (1974). Este estudio se apoya en el encuentro pedagógico entre 
un alumno adulto y un auxiliar. La finalidad del aprendizaje del adulto es la “con- 
cientización”, es decir la creación de una conciencia crítica en el adulto para que 
pueda transformar lo real. Según esta teoría, la educación de los adultos debe ten- 


der a formar un hombre nuevo. 
BASES TEÓRICAS 


Para avanzar en una mayor profundización en el discurso teórico, vamos a cen- 
trarnos en la “formación” como espacio de análisis. Al respecto, Menze habla de 
tres tendencias contrapuestas en relación con el concepto formación. La primera 
sostiene que es imposible utilizar el concepto ‘formación’ como concepto de len- 
guaje técnico en educación, debido, fundamentalmente, a la tradición filosófica 
que lo sustenta. Una segunda tendencia, recurre al concepto ‘formación’ para iden- 


tificar múltiples, y a veces contradictorios, fenómenos. Así, la formación no se 


limita, como concepto, a un campo específicamente profesional, sino que se re- 
fiere a diversas dimensiones: formación del consumidor, formación de los padres, 
formación sexual, etc. La tercera tendencia afirma que en la actualidad no tiene 
sentido eliminar el concepto ‘formación’, puesto que “formación no es ni un con- 
cepto general que abarque la educación y la enseñanza, ni tampoco está subor- 
dinado a estos” (Menze, 1981:269). Más allá del posicionamiento que podamos 
tener respecto al concepto de “formación”, es importante recordar que para la teo- 
ría de la formación, otro concepto clave es el de acción formativa, actividad forma- 
tiva o acciones de formación, de acuerdo a los diferentes autores que se han ocu- 
pado de este aspecto en sus trabajos. 

Existe una considerable polisemia de términos para referirse a los procesos por 
los cuales las personas adultas individualmente o en relación inician un proceso 
de aprendizaje. Parece un hecho comúnmente asumido, reconocer los estudios de 
Tough a finales de los años sesenta como los pioneros de una corriente de investi- 
gación sistemática en relación a este proceso de auto-aprendizaje de las personas 
adultas en contextos ciudadanos, de trabajo o de desarrollo personal (Tremblay, 
2003). El equivalente a los trabajos de Tough en Estados Unidos es Malcom Kno- 
wles que desarrolló una teoría acerca del aprendizaje adulto, denominada andra- 
gogía que planteaba que una persona adulta desarrolla una concepción sobre sí 
misma, que se utiliza su experiencia como recurso para su aprendizaje, y que se 
motiva para aprender en función de los roles sociales que desarrolla. 

Para Berbaum (2008), una acción de formación corresponde a un conjunto de 


conductas, de interacciones entre formadores y formandos, que puede perseguir 


múltiples finalidades explicitadas o no, y a través de las cuales se llega a ciertos 
cambios. Una peculiaridad de las acciones de formación es que se desarrollan en 
un contexto específico, con una organización material determinada y con ciertas 
reglas de funcionamiento. Dentro de esta estructura, el formador solo —o junto a 
los formártelos—, elige los medios, los métodos, los objetivos específicos y los 
modos de evaluación. Para que se produzca una acción de formación es preciso 
que se produzcan cambios, a través de una intervención por la cual hay partici- 
pación consciente del formando, así como una voluntad clara de ambos actores 
del proceso para conseguir los objetivos explicitados. Quizás la siguiente cita de 
Honoré, nos permita comprender más cabalmente lo que intentamos explicitar 
aquí: “es la inter-experiencia del entorno humano lo que constituye el suelo, el cen- 
tro de gravedad de la formación, cualquiera que sea su forma” (Honoré, 1980:26). 
En otras palabras, es la interrelación entre personas la que promueve contextos de 
aprendizaje que van facilitando el desarrollo complejo de los individuos que for- 
man y que se forman. 

La formación, como hemos venido planteando, se nos presenta como un fenó- 
meno complejo y diverso en torno al cual existen escasas conceptualizaciones y 
aún menos acuerdos, respecto a las dimensiones y teorías más relevantes para su 
análisis. 

Después de este recorrido sobre el concepto “formación”, y sin ánimo de simpli- 
ficar el fenómeno en cuestión, podemos arribar a algunas conclusiones que nos 


permitirán avanzaren nuestra conceptualización: 


-La formación, como realidad conceptual, no se identifica ni diluye dentro de 
otras nociones como educación, enseñanza, entrenamiento. 

-El concepto “formación” incorpora una dimensión personal, de desarrollo hu- 
mano global, que es preciso atender frente a otras concepciones eminen- 
temente técnicas. 

-El concepto ‘formación’ se vincula con la capacidad así como con la voluntad. 
En otras palabras, es el individuo, la persona, el responsable último de la acti- 
vación y desarrollo de los procesos formativos. Ello no quiere decir que la 
formación sea necesariamente autónoma. Es a través de la formación mutua 
como los sujetos pueden encontrar contextos de aprendizaje que favorezcan la 


búsqueda de metas de perfeccionamiento personal y profesional. 


En este libro no sólo nos centramos en el concepto ‘formación’, sino que tam- 


bién buscamos dilucidar qué tipo de formación es la que propicia los procesos de 


cambio. Esa es la razón por la que nos resulta de interés la tipología de Debesse 


(1982) que diferenciaba entre autoformación, heteroformación e interformación. 


La autoformación es una formación en la que el individuo participa indepen- 


dientemente, y tiene bajo su propio control los objetivos, los procesos, los instru- 


mentos y los resultados de la propia formación. La heteroformación es una forma- 


ción que se organiza y desarrolla “desde fuera”, por especialistas, sin que se vea 


comprometida la personalidad del sujeto que participa. Por último, la interfor- 


moción se refiere a la formación que se produce en contextos de trabajo en equipo. 


En otra tipología como la de Pineau se nos propone una diferenciación entre 


auto, hetero y eco formación (Pineau, 1985). La heteroformación es la formación reci- 
bida de otros; el eco formación consiste en la acción sobre las cosas y el ambiente, 
mientras que la autoformación se refiere al proceso de apropiación del contenido 
de la formación que el individuo realiza. Por su importancia para los procesos de 
formación de adultos, en las páginas siguientes nos centraremos en el concepto 


de autoformación. 
EL RETO DE LA AUTOFORMACIÓN 


Los autores de este libro, a lo largo de toda nuestra carrera, hemos desarrollado 
investigaciones sobre los procesos de formación y aprendizaje de los profe- 
sionales de la enseñanza. A lo largo de décadas nos hemos preguntado cómo 
podemos mejorar la práctica de la enseñanza y como correlato el aprendizaje de 
los alumnos. Hemos participado en conferencias, congresos, proyectos de investi- 
gación y de desarrollo, hemos escrito artículos, libros, hemos dirigido tesis docto- 
rales. Hemos trabajado con docentes de diferentes países y de variados niveles 
académicos. Hemos trabajado con maestros y profesores en actividades de forma- 
ción y con escuelas. Hemos asesorado y evaluado innovaciones, proyectos 
pedagógicos e iniciativas públicas vinculadas con la mejora de las escuelas. 

Pero nuestra actividad profesional no sólo se ha limitado al ámbito escolar. 
Hemos hecho de la pedagogía una herramienta para apoyar los procesos de ca- 
pacitación de personas adultas, ocupadas y desempleadas, independientemente de 
su área de especialidad, sea ésta la enfermería o la prevención de riesgos laborales. 


Hemos ayudado a diseñar programas de capacitación técnico profesional tanto en 


capacidad de autoformación. La capacidad de diseñar y desarrollar procesos de 
aprendizaje a lo largo de la vida utilizando en cada momento los medios más apro- 
piados y eficaces. 

Es la capacidad de autoformación el objetivo de todo programa formativo en 
cualquiera de las disciplinas. Pero, para encontrar referencias conceptuales vincu- 
ladas con la autoformación, tenemos que adentrarnos en la literatura francófona. 
En este sentido, Le Meur (1995) pone de relieve las posturas de Dumazedier y Pi- 
neau, los dos principales investigadores franceses que asumen diferentes nocio- 
nes de autoformación. Para el primero, se trata de “una educación sistemática que 
el individuo se da a sf mismo”, mientras que para Pineau se trata de “la apro- 
piación de su formación por el sujeto social”, tal como había quedado explicitado 
unas líneas más arriba. El propio Le Meur (1995:117) define la autoformación como 
“un proceso educativo no impuesto, libremente decidido por el individuo que per- 
mite la apropiación de conocimientos en función de un proyecto personal”. 

Alava (2001) plantea que la autoformación es el acto mediante el cual el sujeto 
se apropia de su propio poder de informarse: “El acto de informarse no es pasivo y 
entendido como uso o resistencia, sino que el sujeto se convierte en actor del pro- 
ceso de búsqueda y de utilización de la información. Esta auto-información es una 
parte esencial de la autoformación y de la construcción misma del contenido infor- 
mativo”. 

La autoformación aparece como un proceso por el cual las personas, indivi- 
dualmente o en grupo, asumen su propio desarrollo, se dotan, como sujetos adul- 


tos que son, de sus propios mecanismos y procedimientos de un aprendizaje que 


es, principalmente, experiencial (Galvani, 1995). Es un tipo de formación informal, 
sin programa cerrado, por contacto directo, en la que la experiencia sirve como 
argumento para el aprendizaje y en donde la reflexión juega un importante papel. 
Un aprendizaje que, poco a poco, va ganando respeto y consideración porque, 
como veremos más adelante, aparece como el mecanismo a través del cual los 
adultos aprenden. 

Un aspecto que destacan varios autores es la necesidad de entender que auto- 
formación no es sinónimo de aprendizaje aislado y en la vida cotidiana. No es la 
idea de un Robinson Crusoe aprendiéndolo todo por su cuenta y renunciando a 
los recursos disponibles. Por el contrario, la autoformación puede enraizarse en 
las experiencias que, voluntariamente desarrollan los individuos en su proceso de 
crecimiento. 

Dumazedier (2002:50) plantea que “para limitar toda interpretación carica- 
turesca e ideológica, es necesario saber que la autoformación es, en proporciones 
variables, el resultado de tres operaciones educativas convergentes. Es en primer 
lugar, una práctica de desarrollo personal de un sujeto social que aprende, que 
profundiza su experiencia por la búsqueda de conocimiento y que concretiza su 
búsqueda de conocimiento en una aplicación en la práctica (...) En fin, sería infan- 
til creer que la práctica de la autoformación es producto de la vida cotidiana. Por el 
contrario, es el objeto de un aprendizaje independiente, asistido o guiado, escolar 
O peri-escolar, y a menudo en asociación”. 

En la misma línea, Tremblay (2003:80) define la autoformación como: “Situa- 


ción educativa (pedagógica o andragógica), escolar o extraescolar, favorable a la 


su modalidad presencial como online. 

Y después de esta larga experiencia de más de tres décadas nos venimos a plan- 
tear la pregunta que siempre nos ha rondado en cualquiera de las acciones que 
hemos emprendido. ¿Por qué la mayoría de las acciones de formación en las que 
hemos participado tarde o temprano están condenadas al fracaso? ¿Por qué cuesta 
tanto convencer a alguien (sea una persona o una institución) a atreverse a cam- 
biar, a introducir innovaciones en su práctica habitual? ¿Cuál es el elemento clave 
que determina que las acciones de formación sistemáticamente sean absorbidas o 
fagocitadas por la realidad cotidiana, por la rutina? 

No es que a esta altura de nuestra vida profesional nos hayamos vuelto pesi- 
mistas o cínicos. No es eso. Comenzamos a comprender que seguramente hemos 
estado errando el enfoque en gran parte de nuestras acciones y planteamientos. Y 
es que, independiente de la necesidad del contexto, del ambiente, del grupo, hay 
un factor que determina que una persona aprenda o no. Ese factor es la voluntad 
de mejorar o de cambiar. La motivación para cambiar es el elemento que deter- 
mina que cualquier individuo se arriesgue a mirar el otro lado del espejo. Y en el 
surgimiento y mantenimiento de esa motivación juegan un papel fundamental las 
ilusiones, los proyectos personales, los otros, los contextos vitales en los que nos 
desarrollamos y crecemos. 

Existe un factor de responsabilidad personal y profesional que es el que deter- 
mina la capacidad de involucramiento y de aprendizaje de las personas, especial- 
mente en el siglo en el que vivimos. A lo largo de más de una década que llevamos 


de siglo XXI se ha hecho realidad lo que algunos auguraban ya en los estertores del 


siglo XX. Que nos adentrábamos en un mundo en el que las reglas de juego cam- 
biaban. Reglas de juego que no hemos creado y que sin embargo hemos de seguir 
por nuestra propia subsistencia. Aunque también es cierto que existe un espacio 
para la evolución, la mejora y en algunos casos para promover una revolución 
desde abajo. 

Vivimos en un mundo en el que cualquier persona puede tomar la iniciativa y 
atraer a otros a su proyecto. Personas que a través de sus blogs están creando opi- 
nión mucho más que medios de prensa tradicionales. Blogueros en Cuba, Egipto o 
China están pudiendo difundir sus ideas y compartirlas con otros, a través de los 
actuales recursos digitales. 

En la actualidad, la irrupción de las redes sociales ha generado un cambio de 
mentalidad respecto a los procesos de formación y capacitación de los profe- 
sionales, entre ellos evidentemente están los docentes. El paradigma paternalista 
que ha imperado —y que en buena medida sigue imperando porque interesa a mu- 
chas personas e instituciones— según el cual el profesional debe formarse en 
aquellos contenidos que otros deciden, tiene los días contados. La existencia de 
redes como Facebook, pero principalmente Linkedin permite a los profesionales 
estar en contacto, intercambiar, ofrecer, publicitary compartir. Redes como Tivitter 
nos permiten conocer qué piensan y hacen personas relevantes, pudiéndose com- 
partir cualquier experiencia o pensamiento con cientos de miles de otras personas. 

¿Qué tiene que ver todo lo anterior con la formación de los docentes? Creemos 
que mucho. La formación tiene un componente individual y otro social. Pero se re- 


quiere desarrollar en todas las personas, especialmente en los docentes la 


realización de un proyecto mediante el que la principal motivación de una persona 
es adquirir conocimientos (saberes) y habilidades (saber hacer) o proceder a un 
cambio duradero en sí mismo (aprender a ser). Para conseguirlo, la persona 
asume un control preponderante en relación con una o varias dimensiones de su 
proyecto: contenidos, objetivos, recursos y evaluación”. 

La autofbormación ha sido objeto de investigación en torno a diferentes grupos 
organizados. Así, han destacado principalmente el GIRAT (Groupe InterdiscipHnaire 
de Recherche sur L'autoformation et le Travail) originado en la Universidad de Que- 
bec, en Montreal y el GRAF (Groupe de Recherche sur l'Autoformation en France). 
Este último, originado en la Universidad de Francóis-Rabelais de Tours y creado 
por Gastón Pineau, ha desarrollado una gran actividad no sólo de investigación 
sino de difusión en relación con la autoformación. Este grupo de investigación ha 
elaborado un manifiesto en el que definen la autoformación en los siguientes tér- 


minos: 


-Se trata de un proceso que conjuga la adquisición de saberes, la construcción 
de sentido y transformación del sí mismo. Se desarrolla en las prácticas socia- 
les y en la vida. 

-Representa tomar el poder personal o colectivo sobre la formación, un pro- 
ceso de emancipación crítica. 

-Supone la aceptación de lo inacabado y de la incertidumbre. 

-Representa una autonomía que se juega en la interdependencia. 


—Toma en cuenta a la persona en su relación con el mundo. 


-Es un proceso de construcción de significado. 

-Supone un enfoque de investigación-acción-formación. 

-Moviliza una ética que se incardina en las prácticas y que asume que toda per- 
sona es portadora de saber, que las personas tienen capacidad de auto- 
dirigirse, que existe una pluralidad de posiciones teóricas y prácticas en torno a 


la autoformación. 


La formación puede ser un proceso de aprendizaje guiado o bien un proceso de 
autoformación. Dependiendo del tipo de necesidad que las personas tengan, así 
como del nivel y capacidad de autodirección de cada individuo, las ofertas de 
formación pueden cambiar. Kenyon y Hase acuñaron el término de heutagogía para 
referirse a la necesidad de ir más allá del enfoque tradicional escolar (pedagogía) o 
de educación de adultos (andragogía). Uno de los aspectos claves de la heutagogía 
es que entiende que el aprendizaje es una actividad compleja que necesita com- 
prenderse como algo más que una mera adquisición de habilidades o conoci- 
mientos. Mantiene que el aprendizaje ocurre cuando el que va a aprender está 
preparado, y no cuando el docente piensa que debería ocurrir, y también ocurre 
como consecuencia de alguna experiencia que normalmente está fuera del control 
del educador. La esencia de la heutagogía es que se centra en el sujeto que aprende 
y en lo que éste quiere aprender, más que en un curriculum cerrado. La heutagogía 
tiene que ver con desarrollar la capacidad de aprender, lo que requiere: alta percep- 
ción de auto-eficacia, reflexividad, valores positivos, capacidad de aplicar las 


competencias a situaciones nuevas (Kenyon y Hase, 2010). 


—No es un concepto absoluto, por el contrario es un proceso evolutivo a lo 
largo de la vida. 

—Es un error asociar aprendizaje autodirigido con aprendizaje aislado; asumir 
la autodirección del aprendizaje se puede hacer en solitario o en grupo. 

-No se trata de moda en la educación de adultos, la historia de la autodi- 
rección en el aprendizaje es larga y compleja. 

-Las actividades de aprendizaje autodirigidas no se limitan sólo a la lectura y la 
escritura, por el contrario, suelen ser participativas a través de trabajo de in- 


vestigación y de grupo. 


Un concepto que está presente en todos los enfoques que hemos revisado para 
este libro, es el de la autonomía del sujeto adulto para aprender. Confessore 
(2002:122) define la autonomía en el aprendizaje como “la capacidad relativa de 
participar de forma productiva en las diferentes experiencias de aprendizaje”. 
Según este autor, las personas adultas se mueven entre dos polos opuestos posi- 
bles y uno intermedio. Por una parte, existe lo que denomina Dependencia disfun- 
cional del aprendiz, caracterizada por la incapacidad o falta de motivación para em- 
prender un aprendizaje sin estar dirigido por otros. 

En el polo opuesto estarían las personas caracterizadas por una Independencia 
disfuncional del aprendiz, entendida como la incapacidad o la falta de motivación 
para aceptar ayuda u orientación de cualquier tipo en los procesos de aprendizaje. 
Entre un extremo y el otro se sitúa la posibilidad de Autonomía funcional del apren- 


diz, entendida como la capacidad y motivación para participar en la selección y 


puesta en marcha de experiencias de aprendizaje en las cuales la persona puede 
avanzar sola o en contacto con otras. 

Eneau (2008) se basa en los trabajos del científico chileno Francisco Varela, 
para destacar la autonomía como una característica de todos los seres humanos o 
sistemas vivos. En términos de Varela, la característica de un sistema vivo, “es pre- 
servar su autonomía a través de procesos naturales de auto-organización, en in- 
terdependencia con el ambiente exterior, a través de diferentes acciones selectivas, 
y utilizando los recursos necesarios para que el sistema se mantenga en equilibrio” 
(Eneau, 2008:232). Desde este punto de vista, la autonomía, se entiende a la vez 
como algo preexistente y como el resultado de un sistema; algo que debe ser 
elaborado, preservado y desarrollado como una característica de la identidad indi- 
vidual. 

Como vemos, de nuevo se nos plantea la idea de que la autonomía en la auto- 
formación, o en cualquier otra actividad del ser humano, no debe entenderse como 
un proceso de aislamiento hacia la búsqueda de la identidad personal, sino que es 
en la interacción donde realmente se produce esa identidad. Así, la autonomía no 
puede entenderse fuera del contexto que la genera. 

Así, el ambiente y la persona interaccionan en un proceso continuo en el que 
podemos observar diferentes niveles de autonomía en los sujetos en función de 
las características personales y contextúales. Long (1988) utiliza las dimensiones 
de control psicológico y control pedagógico para dibujar diferentes situaciones en 
función de las posibilidades de autonomía para los sujetos que aprenden (ver Fi- 


gura 1.1). 


La autoformación, como campo conceptual y como práctica, ha ido creciendo y 
consolidándose. Cuatro son los factores que explican, según Carré et al. (2010) 
este desarrollo y vitalidad. En primer lugar, parece que las organizaciones han 
descubierto que pueden estimular la autoformación social, es decir que sus em- 
pleados se formen a sí mismos en su lugar de trabajo. Un segundo motivo, de 
índole tecnológico tiene que ver con el auge de Internet y de las tecnologías que 
han ido desarrollándose y transformando nuestra visión del trabajo, del ocio, del 
aprendizaje. En tercer lugar, se puede constatar una creciente demanda de méto- 
dos pedagógicos alternativos que proclaman la necesidad de autonomía, actividad 
y el rechazo de modelos escolares. Por último, surge en los últimos años, una cier- 
ta cultura de la autonomía, una visión del mundo que destaca que el sujeto es el 
centro de la sociedad, de un creciente individualismo de la sociedad. 

La autoformación es un pre-concepto tónico y federador, necesario pero insufi- 
ciente, tanto a nivel de la construcción y la precisión de su objeto como de sus me- 
todologías y de su epistemología (Carré et al., 2010). Un concepto en el que po- 


dríamos encontrar tres enfoques predominantes: 


-Psicológico , en el que se destaca la formación de uno mismo y para uno 
mismo, y donde la formación se entiende como el proceso de desarrollarse, de 
crecer. Es el enfoque que ha promovido Pineau. 

-Sociológico que presenta la autoformación como un hecho social y que destaca 
el cambio de paradigma que se ha producido en la sociedad y la necesidad de 


la autoformación, tal como Dumazedier ha promovido. 


-Pedagógico en el sentido de trasladar a la formación (especialmente profe- 


sional) los resultados de las investigaciones, como promueve David Berliner. 


El equivalente al concepto de autoformación, en el contexto anglosajón sería el 
aprendizaje auto-dirigido o “self-directed learning". El aprendizaje autodirigido, como 
modo de aprendizaje característico de un adulto, tiene que ver más con los cam- 
bios internos de toma de consciencia que con la gestión externa de los procesos 
de aprendizaje. Desde el punto de vista de Brookfield (1986:58), “la forma más 
completa de autodirección en el aprendizaje es aquella en la que se da una refle- 
xión crítica de los aspectos contingentes de la realidad y la exploración de perspec- 
tivas alternativas”. Para Guglielmino (2008) el aprendizaje autodirigido representa 
la respuesta más natural cuando nos enfrentamos a problemas, desafíos o nove- 
dades en nuestro ambiente, especialmente en tiempos actuales en que la prolife- 
ración de información y tecnología, la inmediatez de las comunicaciones hace que 
las personas deban dar respuestas en tiempo limitado. 

Brockett y Hiemstra (1993:42) definieron el término aprendizaje autodirigido en 
los siguientes términos: “el aprendizaje autodirigido se refiere a las actividades en 
las que el sujeto que aprende asume la responsabilidad primaria en la planifi- 
cación, realización y evaluación de una empresa de aprendizaje”. Como vemos, 
muy en la línea de lo propuesto por Carré o Pineau, el aprendizaje autodirigido 
apela a la autonomía del sujeto que aprende para organizar y gestionar su propio 
aprendizaje. Brockett y Hiemstra, enuncian algunas ideas erróneas que han sur- 


gido en torno a la autodirección en el aprendizaje: 


Control psicológico 


elevado 
: SS 
SILUASION SITUACIÓN 
FAVORABLE A LA DE CONFLICTO 

AUTOFORMACIÓN i 

Control a - à Control 
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| 4 
SITUACIÓN 
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Control psicológico 
débil 
Fuente: Elaboración propia en base a Long, 1988 


Figura 1.1. La autonomía de quienes aprenden 


Para Long existe una primera situación en la que el control pedagógico es débil, 
pero el control psicológico de la persona es elevado, y es esa situación la que per- 
mite la autoformación. En su opuesto estaría la situación favorable a la hetero- 
formación, en la que la persona cede el control de su proceso de aprendizaje a 
formadores o a instituciones. Las otras combinaciones producen situaciones en 
las que se puede producir conflicto en tanto que los sujetos no asuman las formas 


de organización pedagógica en las que participa. La situación 3 sería la situación 


extrema en la que se deja hacer a personas con poca capacidad y autonomía per- 


sonal. 


LA DIMENSIÓN PERSONAL DEL APRENDIZAJE 


Aunque resulte innecesario decirlo, es bueno tener presente que las acciones de 
formación las piensan personas y las implementan personas. Personas que poseen 
su formación, su conocimiento práctico, su biografía, su estilo de aprendizaje. 
Como afirma Hargreaves (1996:15): “los profesores dan sentido al cambio fun- 
damentándolo en su propio conocimiento práctico, personal, y en su propia expe- 
riencia”. 

Parece que hay coincidencia entre los diferentes autores respecto a que los pro- 
cesos de cambio han de atender necesariamente a lo que se ha dado en llamar la 
'dimensión personal del cambio', es decir, la atención al impacto que la propuesta 
de innovación tiene o puede tener en la persona del docente: sus creencias, sus 
valores, sus sentimientos. 

Aprendizaje, formación y experiencia aparecen como conceptos  interrela- 
cionados, aunque no necesariamente estén recíprocamente determinados. Así, 
queda claro que, aunque puede haber experiencia sin aprendizaje, la formación y el 
aprendizaje de los adultos requiere tomar en consideración la experiencia directa 
de trabajo, como punto de partida, como componente a incorporar, en suma, 
como elemento de la formación. Pero no cualquier tipo de experiencia produce 
aprendizaje y desarrollo: la experiencia puede ayudar al aprendizaje, pero también 


puede devenir en obstáculo. 


Dewey, en 1938, señalaba el efecto negativo que algunas experiencias podrían 
tener para futuros aprendizajes. Decía el autor de Democracia y Educación que lo 
importante es la calidad de la experiencia que se tenga. Para que las experiencias 
prácticas posean calidad, deberían asumir al menos tres principios: continuidad, 
interacción y reflexión. La continuidad se refiere a la idea de un continuum expe- 
riencia!, es decir, una ordenación creciente en cuanto a complejidad y riesgo, así 
como una acomodación a las características de aprendizaje del sujeto que se im- 
plica en ella. Ello supone que las experiencias han de representar no sólo un desa- 
rrollo cognitivo, sino también personal y moral. 

El principio de interacción plantea la necesidad de entender las situaciones prác- 
ticas como ejemplos de la realidad, en la que interaccionan los diferentes compo- 
nentes conceptuales o metodológicos que analíticamente pueden presentarse por 
separado a los estudiantes en formatos de asignaturas diferenciadas. Por último, si 
se aprende de la experiencia, es porque reflexionamos, analizamos lo que hacemos 
y por qué lo hacemos, lo que nos conduce a tomar consciencia de las comple- 
jidades del trabajo profesional. 

El aprendizaje por la experiencia fue reclamado por Moisan (1992) como un 
nuevo paradigma dentro del campo de la formación. Conceptos como aprendizaje 
autónomo, autodirigido, autorregulado, están ganando cada vez más terreno en el 
discurso de este nuevo paradigma. Pero ha sido Kolb (1984) quien ha estructurado 
con más detalle el concepto y proceso de aprendizaje por la experiencia. Este autor 
define el aprendizaje como “el proceso mediante el cual se crea conocimiento a 


través de la transformación de la experiencia” (Kolb, 1984:38). Incluso, considera 


que el aprendizaje es un proceso continuo fundamentado en la experiencia, que re- 
quiere la resolución de conflictos, que implica transacción entre las personas y el 
ambiente, y que esta transacción se simboliza a través del término ‘experiencia’. 

El aporte más característico de Kolb puede enunciarse así: el proceso de apren- 
dizaje experiencial se interpreta como un ciclo de cuatro etapas, que implican cua- 
tro modos de aprendizaje adaptativo: experiencia concreta, observación reflexiva, 
conceptualización abstracta, y experimentación activa. En este modelo, las diadas 
“experiencia concreta/conceptualización abstracta” y ‘experimentación  activa/ 
observación reflexiva”, son dos dimensiones distintas, cada una de las cuales 
representa dos orientaciones adaptativas opuestas. 

Es la reflexión sobre la experiencia lo que permite que podamos aprender nue- 
vos conocimientos y prácticas, lo que diferencia una formación experiencial de una 
formación basada en la impregnación o el mimetismo. Se trata de una reflexión 
que es “un proceso cognitivo deliberado y activo que implica secuencias de ideas 
interconectadas que toman en consideración creencias y conocimientos” (Hatton y 
Smith, 1995:34). El análisis de la práctica observada o experimentada, a la luz de 
las creencias y conocimientos propios, permite poner en cuestión las propias 
ideas y avanzar hacia una mayor autoconsciencia del conocimiento profesional: “el 
proceso de interpretar o reinterpretar el significado de una experiencia” (Mezirow, 
1990). Existe una serie de rasgos que caracterizan el aprendizaje adulto, algunos 
de los cuales aparecen en la tabla 1.1 (Marcelo, 1995). 

Podemos concluir que la autoformación y el aprendizaje autónomo recogen, de 


forma más sistematizada, los modos en que las personas adultas aprenden. Junto 


al aprendizaje experiencial, se ha venido utilizando el concepto de aprendizaje 
autorregulado (self-regulated leaming). Se ha definido esta modalidad de apren- 
dizaje como “una forma de estudio en la que los que aprenden tienen la principal 
responsabilidad al planificar, llevar a cabo y evaluar sus propias experiencias de 
aprendizaje” (Caffarella, 1993:30). 

Asf como antes hablábamos de autoformación, esta denominación incide en la 
autonomía, participación y liderazgo por parte del adulto que toma la iniciativa de 


aprender solo 0 en equipo. 


Compromiso Los adultos se comprometen con el 
aprendizaje cuando las metas y objetivos se 
consideran realistas e importantes, y se 
perciben con utilidad inmediata 


Implicación Los adultos se implican personalmente 
cuando se tienen en cuenta sus ideas 


previas, sus preocupaciones, sus juicios... 


Autonomía Los adultos se involucran cuando se tiene en 
cuenta su deseo de autonomía y de estar al 


origen de su propio aprendizaje 


Resistencia Los adultos se resisten a aprender en 


situaciones que se perciben como impuestas 


Motivación Los adultos tienen una motivación interna 


para aprender, hay que pensar en crear las 


condiciones que promuevan lo que ya existe 


Confianza Los adultos requieren confianza en 
actividades de formación en las que se 
demuestre respeto y preocupación por el que 
aprende 


Fuente: Elaboración propia a partir de Marcelo, 7995 


Tabla 1.1. Rasgos del aprendizaje adulto 
EL ESPACIO INTERSUBJETIVO Y SOCIAL 


Tal como hemos comentado en el epígrafe precedente, la formación y el apren- 
dizaje del adulto, pueden producirse de forma relativamente autónoma y personal. 
Pero también la formación es un proceso que no ocurre de forma aislada, sino 
dentro de un espacio intersubjetivo y social. El aprendizaje adulto no debería 
entenderse como un mero fenómeno aislado, sino básicamente, como una expe- 
riencia que ocurre en interacción con un contexto o ambiente con el que el indi- 
viduo se vincula activamente. La tesis del enfoque sociocultural del aprendizaje 
establece que la actividad cognitiva del individuo no puede estudiarse sin tener en 
cuenta los contextos relaciónales, sociales y culturales en que se lleva a cabo (Wer- 
tsch, 1993). 

Esta idea ha sido asumida por Yinger (1991), quien propone utilizar el concepto 
“working knowledge” para señalar que el conocimiento se produce en diferentes 


situaciones. Aprender (llegar a conocer) implica mantener relaciones funcionales 


mente y recursos de las personas activas en las redes sociales. 

Desde el punto de vista del aprendizaje en grupo, sea éste presencial o virtual, el 
contexto organizativo implica aspectos relevantes de la organización, relativamente 
externos al equipo de trabajo, tales como sistema de recompensas, recursos de 
formación, cultura, autonomía, tarea a realizar. En segundo lugar, los límites remi- 
ten a las características de diferenciación de otras unidades de trabajo, las barreras 
reales o simbólicas para acceder a la información. Los límites definen las rela- 
ciones de un grupo con su contexto: si son muy abiertos e indiferenciados, el 
grupo pierde identidad, si los límites son muy exclusivos, el grupo puede llegar a 
aislarse. Este es un fenómeno que se produce en muchos grupos de formación y 
que es preciso considerar a la hora de implementar nuestra praxis formativa. 

En tercer lugar, el desarrollo del equipo se refiere al análisis de la evolución del 
grupo a lo largo del tiempo, generando normas y roles que pueden ser estruc- 
turales. El desarrollo del grupo incluye estructura y procesos interpersonales del 
grupo. La eficacia del grupo aparece como un factor determinado por la actuación y 
la viabilidad. Ésta se refiere a la satisfacción de los miembros, la participación, dis- 
ponibilidad a continuar, la cohesión, la coordinación, la comunicación madura, la 
resolución de problemas. Por último, la actuación se relaciona con la valoración 
que las personas externas al grupo hacen de la calidad de los trabajos o materiales 


producidos por el grupo. 
LOS RASGOS DEL APRENDIZAJE ORGANIZATIVO 


Quien ha leído las páginas precedentes, constatará que hasta ahora hemos 


analizado la formación como desarrollo individual y grupal. Sin embargo, ofrece- 
ríamos una visión incompleta si no revisáramos otra línea de pensamiento e in- 
vestigación que ha venido haciendo hincapié en el aprendizaje organizativo; en la 
organización como organismo que se desarrolla y aprende. Argyris y Schon afir- 
maban que "de la misma manera que los individuos son agentes de acciones or- 
ganizativas, también son agentes del aprendizaje organizativo”. 

El aprendizaje organizativo ocurre cuando los individuos, actuando con sus 
propios puntos de vista, detectan una contradicción entre los resultados y expec- 
tativas que confirman o rechazan una teoría organizativa en uso. Así, el aprendizaje 
no es un proceso aislado y en solitario, sino que “implica la creación de interpre- 
taciones socialmente construidas de los hechos y conocimientos que llegan a la 
organización a través del ambiente, o que son generados por él” (Louis, 1994:9). El 
aprendizaje de la organización es algo más que la suma del aprendizaje de algunos 
de sus miembros. El aprendizaje en la organización supone procesamiento social 
de la información, socialización en la cultura y desarrollo de nuevas metas, estruc- 
turas, estrategias o ambientes. Como planteaba Senge (1992:11-12) en su libro titu- 
lado La quinta disciplina: “Ya no basta con tener una persona que aprenda para la 
organización (...) Ya no es posible ‘otear el panorama’ y ordenar a los demás que 
sigan las órdenes del ‘gran estratega'. Las organizaciones que cobrarán relevancia 
en el futuro serán las que descubran cómo aprovechar el entusiasmo y la capa- 
cidad de aprendizaje de la gente en todos los niveles de la organización”. 

Para algunos autores, el aprendizaje en el puesto de trabajo se configura como 


un nuevo paradigma en la formación. Barbier (2013) coincide con esta idea al 


con el propio ambiente; la buena enseñanza crea oportunidades para aprender a 
pensar y actuar en relación al ambiente. 

Estas características muestran una nueva forma de pensar sobre la enseñanza y 
la formación, puesto que, en palabras de Yinger (1991:5): “Estamos comenzando a 
ver que los enfoques y las concepciones cambian desde lo individual a lo coope- 
rativo y comunitario, de centrarse en la información a hacerlo en la acción, desde 
supuestos mecanicistas a supuestos organicistas, desde la medición a la narrativa, 
desde la abstracción a la concreción, desde las operaciones a las conversaciones”. 

Algunos autores enfatizan la dimensión “conversacional” del aprendizaje adul- 
to: “la conversación se considera el contexto natural en el que las habilidades 
cognitivas de los sujetos se transforman en acciones y se construyen en torno a la 
interacción interindividual” (Schubauer-Leoni y Grossen, 1993:452). Por su parte, 
Smagorinsky (1995) plantea la necesidad de que los investigadores se centren en 
analizar y comprender las relaciones que se dan entre las herramientas media- 
cionales (fundamentalmente, el discurso), sus usos culturales dentro del grupo de 
aprendizaje, y su significado de uso en ambientes de aprendizaje, así como la 
comprensión intersubjetiva de las tareas a realizar. 

El aprendizaje en grupo como ambiente de formación ha sido analizado por 
Sundstrom, Meuse y Futrell (1990), quienes proponen un modelo, al que deno- 


minan “ecológico ', para analizar el trabajo en grupos desde procesos internos y 
externos. Diferentes dimensiones cobran trascendencia a la hora de analizar el fun- 
cionamiento y los resultados del trabajo en grupos: el contexto organizativo, los 


límites, el desarrollo, la eficacia y la actuación. 


Este enfoque de aprendizaje aparece en los años 2000 estrechamente asociado 
con las redes sociales, las que han captado el interés de especialistas de múltiples 
disciplinas (sociología, economía, política, organización). El aprendizaje social, 
debido al enorme auge de los recursos tecnológicos disponibles, se ha convertido 
en la forma de aprendizaje preferida por un creciente número de personas. El 
aprendizaje puede ocurrir en cualquier momento, lugar y compañía. Se produce en 
contextos formales, pero cada vez más se desarrolla en situaciones informales. El 
aprendizaje a través de redes sociales, sean éstas de ocio como Facebook o profe- 
sionales como Linkedin, se produce porque nos conectamos y participamos en 
"comunidades de práctica” (Sleegers et al., 2013). 

De acuerdo con Wenger, una comunidad de práctica consiste en un grupo de 
personas que comparten intereses comunes o buscan resolver un problema a tra- 
vés de la interacción de sus miembros. Una comunidad de práctica puede ser, por 
ejemplo, un grupo de Facebook. Estas comunidades tienen al menos tres ele- 
mentos: el tema, problema o área de interés; la comunidad, es decir las personas 
que comparten el interés por ese tema; y la práctica, o las acciones que los miem- 
bros llevan a cabo para aprender, resolver problemas o mejorar su conocimiento. 
En este sentido, Gunawardena et al. (1997) definió el aprendizaje a través de redes 
como “la práctica de desarrollar el conocimiento creando conexiones con indi- 
viduos de intereses similares”. Así, la utilización de las herramientas 2.0, de lo que 
se ha denominado Social Media van a permitir el aprendizaje colaborativo gracias a 
que ponen a disposición de los usuarios o participantes una enorme cantidad de 


conocimiento que en este momento no está localizado en bibliotecas, sino en la 


afirmar que se ha producido un cambio en la consideración de la formación, 
observándose, en forma progresiva, un acercamiento entre trabajo y formación, 
entre investigación y formación; el desarrollo de funciones de ingeniería de la 
formación, paralelamente a las funciones de producción de la formación, un desa- 
rrollo de la dimensión local de la formación y el desarrollo de un enfoque más glo- 
bal del desarrollo de itinerarios individuales. Ello lleva a la creación de nuevas for- 
mas de formación por y en las situaciones de trabajo: nuevos desarrollos de la fun- 
ción tutorial en la empresa, de formación-acción, de la formación integrada en el 
trabajo y en la producción. 

En su análisis, Barbier concluye que “los nuevos modos de organización del tra- 
bajo, comportan cada vez con más frecuencia, una actividad formalizada de refle- 
xión anticipatoria y retrospectiva de los trabajadores sobre los procesos que llevan 
a cabo en la producción; nuevas formas de formación, cada vez más ligada a las 
situaciones de trabajo, y nuevas formas de investigación”. 

El aprendizaje en las organizaciones ha llevado a la necesidad de reconocer que 
existen diferentes modalidades a través de las cuales aprenden los profesionales. Y 
una de ellas, menos reconocida es el aprendizaje informal. Podríamos nombrar 
muchos autores que avalan las importancia de este tipo de aprendizaje. John 
Dewey al comienzo del siglo pasado ya destacaba el valor de la experiencia como 
factor que favorece el aprendizaje. Marsick y Watlins (1990) sugirieron que el 
aprendizaje informal ocurre fuera de un contexto de clase estructurada y tiene lugar 
en condiciones no rutinarias o en condiciones de rutina en las que la reflexión se 


utiliza para clarificar la situación. 


Para estos autores “el aprendizaje informal, una categoría que incluye al apren- 
dizaje incidental, puede ocurrir en una institución, pero generalmente no se pro- 
duce en las aulas y el control del aprendizaje recae principalmente en la persona 
que aprende. Se define el aprendizaje incidental como subproducto de otra acti- 
vidad, como la realización de una tarea, interacciones interpersonales, inserción en 
la cultura organizativa, experimentación ensayo-error, o incluso aprendizaje for- 
mal”. 

Diferentes investigaciones han venido a confirmar esta afirmación. Marsick y 
Watkins desarrollaron una investigación en la que encontraron que sólo el 20% de 
lo que los trabajadores aprendían provenía de la formación formal y estructurada. 
Por el contrario, encontraron que las estrategias personales que con mayor fre- 
cuencia utilizaron los trabajadores fueron: hacer preguntas, escuchar, observar, 
leer y reflexionar en su ambiente de trabajo. Según otros investigadores, el 90% del 
aprendizaje en el puesto de trabajo se desarrolla a través de medios informales 
(Sorohan, 1993). En esta línea, Swanson y Holton (2001) afirman que la mayoría 
de lo que las personas aprenden en relación con su trabajo no está planificado en 
la forma de formación tradicional. 

¿Qué ha ocurrido ahora para que lo que ya sabíamos se vuelva un discurso y en 
parte en una práctica habitual en el campo de la formación? Nos parece de interés 
el trabajo de John Garrick, quien en su libro Informal leaming in the workplace 
(1998:17) decia lo siguiente: “El aprendizaje informal encaja muy bien con las nue- 
vas formas de organización del trabajo y los nuevos tipos de gestión, y tiene el 


potencial efecto de ir destruyendo el poder de los sistemas de educación formal. 


Esto puede sonar algo dramático, pero el uso que actualmente se está dando al 
aprendizaje informal hay que situarlo en un discurso más amplio de reformas en la 
economía, en el trabajo y en la educación. 

La “informalización" del aprendizaje se caracteriza por una “profesionalización” 
de la educación, que a su vez está caracterizada por la promoción de un curri- 
culum y evaluación del aprendizaje basado en el trabajo”. Llamaba la atención este 
autor acerca de que hablar de aprendizaje informal no es un hecho neutro. Nos di- 
rige hacia una concepción del aprendizaje en que se da como natural el fracaso de 
las instituciones formales de educación/formación favoreciéndose por su parte un 
discurso de la formación basada en el mercado, en la desregulación, privatización 
y dispersión de la autoridad y de la formación del conocimiento. 

Ligar la formación y el desarrollo de la organización, es un discurso asumido de 
forma generalizada en el ámbito educativo, al menos en el orden de los propósitos 
y de las finalidades. Se habla de la escuela como unidad de cambio, de formación 
centrada en la escuela, de desarrollo profesional basado en la escuela, de desa- 
rrollo del currículum basado en la escuela. Y éste es un discurso asumido por in- 
vestigadores, formadores, maestros y profesores e incluso por la administración 
educativa. Sin embargo, la realidad en las primeras décadas de los 2000 no es 
muy diferente de la descrita por Sarason, quien afirmaba (1972:123) que “las escue- 
las no están creadas para promover el desarrollo intelectual y profesional de los 
profesores. El supuesto de que los profesores pueden crear y mantener estas 
condiciones dentro de la escuela (...) estimular a los niños sin que se den las mis- 


mas condiciones para los profesores, no tiene fundamento en la historia del 


hombre”. 

El desafío en nuestros días consiste en crear las condiciones que permitan a los 
maestros y profesores aprender y a las escuelas mejorar. Aludimos aquí a la ima- 
gen de la escuela como una comunidad de aprendizaje donde los formadores 
investigan, estudian, enseñan, observan, hablan de su enseñanza, se ayudan unos 
a otros. 

El aprendizaje en la escuela es denominado 'Mejora escolar’, por ser un es- 
fuerzo sistemático y sostenido de cambio en las condiciones de aprendizaje y de 
otras condiciones internas relacionadas, en una o más escuelas, con el fin último 
de conseguir las metas educativas de una forma eficaz (Hopkins et al., 2014). La 
“mejora escolar’ entiende el cambio, la innovación, como un proceso de apren- 
dizaje organizativo que asume la escuela como unidad de cambio, respetando las 
especificidades de cada escuela; que asume un enfoque sistémico del cambio; que 
se preocupa por las condiciones tanto internas como externas que lo favorecen; 
que planifica de forma abierta metas y estrategias de desarrollo para institu- 
cionalizar el aprendizaje continuo como forma de trabajo de los maestros y profe- 
sores. 

En la literatura, se insiste en la necesaria consideración de las condiciones para 
que se produzca el aprendizaje organizativo. Senge (1992:22) llegaba a identificar 
cinco disciplinas que caracterizan a una organización inteligente: pensamiento 
sistémico, dominio personal, modelos mentales, visión compartida y aprendizaje 
en equipo: “ La construcción de una visión compartida alienta un compromiso a 


largo plazo. Los modelos mentales enfatizan la apertura necesaria para desnudar 


las limitaciones de nuestra manera de ver el mundo. El aprendizaje en equipo 
desarrolla las aptitudes de grupos de personas para buscar una figura más amplia 
que trascienda las perspectivas individuales. Y el dominio personal alienta la moti- 
vación personal para aprender continuamente cómo nuestros actos afectan al 
mundo”. 

Ainscow (2013) también identifica algunas condiciones que considera priori- 
tarias para que pueda producirse aprendizaje en la organización: indagación y refle- 
xión; planificación; implicación; desarrollo profesional y coordinación. La inda- 
gación representa una actitud de permanente búsqueda y cuestionamiento de lo 
que se hace; la planificación se vincula a la existencia de una visión, de unas metas 
en la escuela; la implicación tiene que ver con la identificación y apropiación que 
los docentes hacen del proyecto de escuela; el desarrollo profesional supone la 
existencia de oportunidades pensadas para aprender desde diferentes vías: por los 
propios docentes y por otros; la coordinación refiere la necesidad de interrelación 
entre los diferentes niveles de la organización. 

La imagen de la escuela como entorno de formación, desarrollo y aprendizaje, 
permite superar la realidad, caracterizada por el aislamiento de los docentes, por 
una concepción burocrática del puesto de trabajo, por un sistema de incentivos 
poco profesional, por una idea de educación más transmisora que renovadora 
(OCDE, 2009). 

1 Entre los ejemplos que ilustran esta corriente, podemos mencionar el trabajo 


de J. J. Guilbert (1977). 


2 cal: Characteristics of Adult Leamers (Características de los educandos adultos). 


A 
DE ANTECEDENTES 


2 
ETAPAS PREVIAS DEL OFICIO DE ENSEÑAR 


LOS ACTOS DE ENSEÑANZA FORMAN PARTE de nuestra actividad humana coti- 
diana. De forma consciente o inconsciente desarrollamos como adultos miles de 
actos en los que ayudamos a otros (adultos o no) a aprender. Al enseñar podemos 
actuar de forma intuitiva, empleando nuestro sentido común, para enseñar a otros 
algo. Pero también podemos actuar con cierta racionalidad y método. De cual- 
quiera de las formas que lo hagamos, lo que sí es cierto es que estos actos de 
enseñanza pueden tener la capacidad de dejar huellas en la memoria y biografía de 
las personas. No hace falta que seamos docentes profesionales para que esto su- 
ceda. El aprendizaje por la observación, como muy bien demostró Bandura, es un 
tipo de aprendizaje muy común en la especie humana. 

Esto ocurre con los futuros docentes. Traen consigo una serie de creencias e 
imágenes, basadas en sus experiencias previas, que influyen en la forma como se 
enfrentan a la compleja tarea en el aula. Ellos han realizado variados aprendizajes 
“informales” en su prolongada estadía en escuelas y centros de educación media. 
Lortie (1975) denominó “aprendizaje por observación” a esos saberes que se ad- 
quieren durante la vida escolar. Los docentes desarrollan patrones mentales y 
creencias sobre la enseñanza a partir de ese tan prolongado periodo de obser- 
vación que experimentan como estudiantes a lo largo de todo su periodo de forma- 


ción. 


Las creencias subyacen todo tipo de conocimiento, tanto conceptual como pro- 
cedimental, y son muy difíciles de modificar (Le Fevre, 2014). Esas creencias mar- 
can el estilo de enseñanza de cada docente que surge de los conocimientos implí- 
citos y explícitos que éste tiene sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje. La so- 
cialización del futuro docente, es la resultante de un grupo de factores entre los 
cuales la experiencia escolar de la primera infancia, el ascendiente de sus compa- 
Aeros, la influencia de sus evaluadores (directores y supervisores), el peso de los 
agentes socializadores no profesionales (amigos y familiares), la importancia de la 
subcultura de los docentes y de la estructura burocrática de la escuela. 

Los estudiantes que quieren convertirse en docentes no tienen conciencia de lo 
que saben, ni de cómo y por qué conocen. Además, difícilmente a los maestros y 
profesores se les enseña a reflexionar sobre sus creencias. Por si esto fuera poco, 
los formadores suelen fracasar a la hora de influir en las concepciones previas de 
los candidatos a la docencia pues su lenguaje está desconectado de la experiencia 
de los propios aspirantes. 

Entre el conocimiento de los formadores (conocimiento proposicional) y el de 
los estudiantes (conocimiento experiencial) no se da una integración adecuada. 
Los primeros se expresan de manera abstracta, mientras que los segundos lo 
hacen de forma más concreta. Para que se produzca la integración necesaria entre 
ambos tipos de lenguaje durante el periodo de formación, es importante tener en 
cuenta las teorías cognitivas y utilizar estrategias metodológicas que permitan 
conectar los marcos conceptuales con las pre-concepciones de los estudiantes de 


formación docente. 


Pajares (1992) ha sido uno de los investigadores que ha realizado más contri- 
buciones en relación con el análisis de las creencias en la educación. Este autor 
llamó la atención respecto a la dispersión semántica que ha caracterizado la línea 
de investigaciones sobre las experiencias previas del docente. Se han utilizado tér- 
minos como: creencia, actitud, valores, juicios, axiomas, opiniones, ideología, per- 
cepciones, concepciones, sistema conceptual, preconcepciones, disposiciones, 
teorías implícitas, teorías explícitas, teorías personales, procesos mentales inter- 
nos, reglas de la práctica, principios prácticos. Esta dispersión semántica ha hecho 
que los resultados de investigaciones no puedan compararse por no compartir un 
mismo marco conceptual. 

En la citada obra Pajares diferenció entre conocimiento y creencias, poniendo de 
manifiesto que las creencias, a diferencia del conocimiento poseen una clara 
connotación afectiva y evaluativa: “el conocimiento de un tema se diferencia de los 
sentimientos que tengamos sobre ese tema, de la misma manera que se diferencia 
entre autoconcepto y autoestima, entre conocimiento de sí mismo y sentimiento 
del valor propio”. 

Las investigaciones han mostrado que los docentes ingresan en los programas 
de formación con creencias personales acerca de la enseñanza, con imágenes del 
“buen docente”, imagen de sí mismos como maestros y profesores y la memoria 
de sí mismos como alumnos. Estas creencias e imágenes personales general- 
mente permanecen inalteradas a lo largo del programa de formación y acompañan 
a los docentes durante sus prácticas de enseñanza. En esta línea, las imágenes y 


creencias que los docentes traen consigo cuando comienzan su formación inicial 


actúan como filtros mediante los cuales dan sentido a los conocimientos y expe- 
riencias con los que se encuentran. Pero también pueden actuar como barreras al 
cambio limitando las ideas que los alumnos pueden llegar a desarrollar sobre la 
enseñanza (Feiman-Nemser, 2001:1016). La tabla 2.1 expone los resultados de la 
investigación sobre las creencias de los maestros y profesores sintetizados por 
Pajares (1992). 


PRINCIPALES HALLAZGOS 


Se forman en edad temprana y tienden a perpetuarse, superando contradicciones 


causadas por la razón, el tiempo, la escuela o la experiencia 


Las subestructuras de creencias, como son las creencias educativas, se deben 


comprender en términos de sus conexiones con las demás creencias del sistema 


Los individuos desarrollan un sistema de creencias que se estructura a lo largo 


del proceso de transmisión cultural 


Debido a su naturaleza y origen, algunas creencias son más indiscutibles que 
otras 


Los sistemas de creencias tienen una función adaptativa al ayudar al individuo a 
definir y comprender el mundo y a sí mismos 


Cuanto más antigua sea una creencia, más difícil es cambiarla. Las nuevas 
creencias son más vulnerables al cambio 


Conocimiento y creencias están interrelacionados, pero el carácter afectivo, 
evaluativo y episódico de las creencias se convierten en un filtro a través del cual 


todo nuevo fenómeno se interpreta 


El cambio de creencias en los adultos es un fenómeno muy raro. Los individuos 


tienden a mantener creencias basadas en conocimiento incompleto o incorrecto 


Fuente: Elaboración propia a partir de Pajares, 1QQ2. 


Tabla 2.1. Las creencias de los maestros y profesores 


Pero al igual que desarrollamos conocimientos y creencias generales acerca de 
la enseñanza, de los alumnos, la escuela o el docente, la materia que enseñamos o 


pretendemos enseñar tampoco queda al margen de nuestras concepciones. 
EL ANÁLISIS DE LAS CONCEPCIONES PREVIAS 


Existen múltiples estrategias para facilitar el análisis sobre las concepciones pre- 
vias de la enseñanza. Éstas son esenciales en la mejora de las capacidades docen- 
tes y en el logro de adecuados aprendizajes en los estudiantes. La bibliografía da 
cuenta entre otras de las historias de vida en la formación y de las prácticas refle- 
xivas. 

Las historias de vida en formación, han tenido un desarrollo progresivo desde 
1980 en adelante. El empleo de los enfoques biográficos para la reflexión sobre las 
experiencias previas ha sido impulsado por un grupo de autores francófonos, entre 
los cuales se encuentra Gastón Pineau. Este autor señala que las reflexiones sobre 
las prácticas, se llevan a cabo, principalmente, mediante la historia de la expresión 
narrativa, oral o escrita, sola, en interlocución dual o en grupo (Pineau, 2006:15). 


Esta expresión narrativa (la historia) es el medio superior de reflexión de la 


práctica; el medio que maneja el actor para formular su práctica, transformarla en 
objeto de reflexión, diferenciándose de ella como sujeto. 

Las acciones pueden reagruparse en prácticas o en esquemas de acción, y las 
prácticas mismas, en habltus; éstas son adquiridas en el curso del trayecto de vida 
del individuo. Hacer que tome conciencia de los habitus adquiridos en el curso de 
los años e incorporados de manera inconsciente, es el objetivo de la narración o 
de las historias de vida profesional en formación (Pineau, 2006:16). 

Una aplicación práctica de la metodología de las historias de vida en los pro- 
cesos de formación, la encontramos en la propuesta HVP (historia de vida profe- 
sional) diseñada por Bliez-Sullerot y Mevel (2004). La HVP invita a los docentes a 
producir y a compartir la narración de su historia profesional durante su proceso 
de formación. 

El protocolo de formación HVP consiste en el establecimiento de un contrato en 
tres fases: expresión individual de momentos importantes en diferentes periodos, 
socialización en pequeños grupos, y formalización en grupos grandes. 

Entre las herramientas disponibles para producir y compartir la narración de la 


historia profesional en formación, Bliez-Sullerot y Mevel (2004), citan entre otros: 


-La gran historia de vida profesional. 

-La línea de vida profesional. 

-La arqueología de la práctica. 

-La historia o narración de vida profesional por períodos. 


-El fragmento de una historia de vida profesional. 


Según Pineau (2006) el método de HVP constituye un excelente ejemplo de las 
historias de vida como metodología de reflexión sobre las experiencias previas. 

Las prácticas reflexivas constituyen otra estrategia que facilita la reflexión sobre 

las experiencias previas. La noción de práctica reflexiva es introducida por Schón 
(1992) quien considera que para formar a un profesional, hay que mejorar su capa- 
cidad reflexiva. Ese profesional tiene que poder acceder al conocimiento de las 
complejas relaciones entre pensamiento y acción. Asimismo, Schón distingue 
entre la reflexión en la acción, y la reflexión sobre la acción. 
La primera consiste en la competencia profesional del docente, para controlar 
racionalmente el curso de la acción; se trata de la conciencia durante la acción. La 
segunda, trata de la conciencia desplegada sobre la acción, es decir, una vez que 
ha ocurrido; por lo que no involucra a la acción como tal, sino como reflexión 
sobre ella. 

Para Schón, sólo a través de las prácticas reflexivas se puede acceder a ciertos 
tipos de conocimiento, como el conocimiento tácito, producto de la experiencia 
acumulada en las actividades profesionales, y de la cual no es del todo consciente 
el docente. Ese conocimiento tácito está implícito en los patrones de actuación, 
por lo que es difícil de expresar; sólo es accesible a través de la reflexión en y sobre 
la acción; no es conocimiento deducido de las disciplinas científicas ni tiene su 
misma estructura, ni está plenamente organizado. Se trata de esquemas del pensa- 
miento o teorías personales implícitas a la acción. 

Esos conocimientos prácticos se descubren a través de la reflexión en y sobre la 


acción, que enriguecen las comunicaciones entre la teoría y la práctica. Se trata de 


un conocimiento epistemológicamente distinto al técnico-instrumental, accesible, 
pero además capaz de mejorar, a través de la reflexión. 

La reflexión sobre la práctica profesional puede desempeñar diversas funciones: 
es útil tanto para tomar conciencia de esos saberes tácitos, espontáneos y automá- 
ticos que ocurren en la vida profesional y que además no se derivan deducti- 
vamente de los principios formales de las disciplinas científicas profesionales (en 
el sentido técnico), sino que sólo a través de este medio es posible aprender de él, 
hacerlo plenamente consciente y constituirlo en un nuevo saber incorporado al 


saber profesional. Pero también “...puede servir como correctivo del aprendizaje”, 
ya que “a través de la reflexión puede hacer emerger y criticar las comprensiones 
tácitas que han madurado en torno a las experiencias repetitivas de una práctica 
especializada” (Schón, 1992:66). 

La teoría de Schón brinda un marco adecuado para la reflexión sobre las creen- 
cias de los docentes. La identificación de las concepciones previas que cada maes- 
tro o profesor tiene respecto a la enseñanza, constituye un factor esencial a la hora 
de repensar los procesos de formación docente. 

En síntesis, la reflexión sobre las creencias y saberes previos de los docentes 
debería ser sistemática y sostenida en el tiempo. Ése es sin duda, uno de los cami- 
nos más prometedores para comprender desde dentro la vida y el trabajo de los 
maestros y profesores. Esto ha llevado a muchos investigadores a indagar en la 
construcción de la identidad docente a partir de las situaciones de vida cotidiana, 
de los discursos, de las percepciones, de los modos de ser. Es así que se han 


construido biografías docentes a través de narrativas, lo que ha permitido 


recuperar las voces de maestros y profesores. La identidad y la forma de cons- 
truirla a través del relato, es una lectura que hace el docente de los contextos en los 
que vive y los modos de enfrentarse a ellos. 

Como hemos visto, antes de iniciar su formación inicial, los futuros docentes 
traen consigo una serie de creencias e imágenes sobre la enseñanza que influyen 
en la forma como enfrentan la compleja tarea en el aula. Estas creencias no cam- 
bian por sí solas; las experiencias académicas tienen una influencia sobre ellas, y 
las experiencias prácticas en general contribuyen a confirmar dichas creencias. 
Pero la mera introducción de actividades que teóricamente propician la reflexión 
—redacción de diarios, biografía, análisis de la propia práctica a través de obser- 
vación de compañeros, o grabaciones de vídeo— no aseguran por sí solas un 
cambio significativo en las concepciones, ni mucho menos en las prácticas de los 
futuros docentes. La reflexión no aparece espontáneamente; se provoca, se sus- 
cita; se aviva en la inquietud del estudiante. 

Resulta fundamental, en consecuencia, iluminar la reflexión teórica sobre las 
experiencias preformación inicial de los docentes, tal como hemos intentado dejar 


en evidencia en este capítulo. 


B 
DE BASE 


3 
LA FASE DE LA FORMACIÓN INICIAL 


HOY EN DÍA PODEMOS CONSTATAR que en la inmensa mayoría de países existe 
una gran insatisfacción con la calidad de la formación inicial de los docentes. 
Ministerios de Educación, docentes en ejercicio, formadores de docentes, investi- 
gadores, pero también candidatos a docentes y empleadores ponen en duda la 
capacidad de las Universidades e Institutos de Formación Docente para dar res- 
puesta a las necesidades actuales de la profesión docente. Las críticas refieren a la 
organización burocratizada de la formación, al divorcio entre la teoría y la práctica, 
a la excesiva fragmentación del conocimiento que se imparte y a la escasa vincu- 
lación con las escuelas (Marcelo y Vaillant, 2009). 

En un excelente artículo, David Berliner (2000), respondía a las críticas que 
habitualmente se han venido haciendo a la formación inicial docente. Estas críticas 
se podrían resumir de la manera siguiente: “para enseñar basta con saber la mate- 
ria”, “enseñar es fácil”, “los formadores de docentes viven en una torre de marfil”, 
“los cursos de metodología y didáctica son asignaturas blandas”, y “en la ense- 
ñanza no hay principios generales válidos”. El autor considera que estas críticas 
surgen de una visión limitada de la contribución que la formación inicial tiene en la 
calidad del docente. Dice Berliner (2000:370): “creo que se ha prestado poca aten- 
ción al desarrollo de aspectos evolutivos del proceso de aprender a enseñar, desde 


la formación inicial, la inserción a la formación continua”. La formación inicial 


juega un papel importante y no es sustituible, como algunos grupos o institu- 
ciones sugieren. 

La formación inicial del maestro es el primer punto de acceso al desarrollo 
profesional continuo. Ahora bien, ¿sirve la oferta disponible para atraer a los mejo- 
res candidatos? La impresión general que dejan los estudios, investigaciones e 
informes que hemos examinado a lo largo de estos últimos años, tanto para los 
países de la OCDE como para América Latina, es que la formación inicial ha tenido 
resultados más bien mediocres, a pesar de que se le reconoce un papel clave en 
las reformas educativas (Vaillant, 2010). 

Universidad y escuela deben conversar para que la formación inicial docente 
“hable el lenguaje de la práctica”, pero no una práctica anclada en la mera trans- 
misión, sino una práctica profesional, comprometida con la idea de que todos 
somos trabajadores del conocimiento. Sin embargo, en estos últimos años, la 
escasez de docentes en algunos países, los nuevos desafíos de inclusión y los 
avances tecnológicos, han contribuido al despliegue de numerosas políticas orien- 
tadas a mejorar la calidad de la formación de los maestros y profesores (Marcelo y 
Vaillant, 2009). 

La formación inicial del docente a lo largo de la historia, ha sido desempeñada 
por instituciones específicas, por un personal especializado y mediante un currí- 
culum que establece la secuencia y contenido instruccional del programa forma- 
tivo. La formación inicial docente como institución cumple básicamente tres fun- 
ciones: en primer lugar, la de preparación de los futuros docentes, de manera que 


asegure un desempeño adecuado en el aula. En segundo lugar, la institución 


formativa tiene la función del control de la certificación o permiso para poder ejer- 
cer la profesión docente. En tercer lugar, la institución de formación del docente 
ejerce la función de socialización y reproducción de la cultura dominante. 

En la formación inicial del docente, los formadores de formadores, son los profe- 
sionales encargados de diseñar y/o desarrollar el currículum que incluya los 
componentes necesarios para propiciar un legítimo aprendera ensenar en los futu- 
ros docentes. Atendiendo a los contenidos de ese currículum, existe una multi- 
plicidad de perspectivas. Por ejemplo, Landsheere (1987:79) planteaba que “cual- 
quier currículum de formación del docente debería tener en cuenta cuatro cues- 
tiones básicas, así como proporcionar oportunidades para plantearlas en una am- 
plia variedad de situaciones educativas: ¿cuáles son los objetivos de educación?, 
¿cómo varían los objetivos en función de los alumnos?, ¿cómo se pueden conse- 
guir los objetivos?, y ¿cómo se conoce que se han conseguido los objetivos?”La 
primera pregunta da cuenta de la necesidad de establecer las metas que persigue 
todo programa formativo, de modo que se conozca qué tipo de docente se está 
formando y para qué contexto. 

Para McNamara y Desforges (1979), el objetivo de todo programa de formación 
de docentes ha de ser enseñar la “competencia de clase o conocimiento del ofi- 
cio”, de forma tal, que los profesores sean sujetos dies tros en la tarea de enseñar. 

Desde un punto de vista más general, Edmundson (1990) argumenta que la 
formación docente debe contribuir a que los maestros y profesores se formen 
como personas, comprendan su responsabilidad en el desarrollo de la escuela, y 


“ 


adquieran una actitud reflexiva acerca de su enseñanza. En definitiva, “el 


currículum de la formación docente debería ayudar a los maestros y profesores en 
formación a desarrollar un compromiso con la idea de que la escuela, en una 
democracia, es responsable de promover valores democráticos y de preparar a los 
alumnos para que sean buenos ciudadanos” (Edmundson, 1990:718). 

Las autoras argentinas Diker y Terigi (1997) constatan que a nivel internacional 
la formación inicial docente ha sido objeto de numerosas reformas a principios de 
la década del ochenta. Estas reformas tuvieron origen en los países industria- 


lizados y se propusieron cambios en tres grandes aspectos : 


-El saber de los docentes, buscando incrementar su idoneidad para enfrentar las 
demandas de la sociedad del conocimiento. 

-La cultura institucional de los centros de formación docente, de manera de 
desarrollar organizaciones menos burocráticas y más flexibles. 

-La distribución de responsabilidades y los mecanismos de control de desem- 


peño. 


Braslavsky (1999) afirmaba que la clave para promover la reinvención de la 
profesión de enseñar está en desarrollar competencias para un mejor desempeño 
en la coyuntura y para una mejor participación en la reinvención de la escuela y de 
los sistemas educativos. Estas competencias se asocian a diferentes tipos de co- 
nocimientos que integran el currículum de la formación inicial docente y que son 


abordados por mediación de los formadores. 


LOS RASGOS DE UN BUEN PROGRAMA 


Si las críticas han sido continuas hacia la formación inicial docente, hay que 
reconocer también que han sido muchas las experiencias exitosas que, como estu- 
dios piloto, han contribuido a ofrecer alguna luz para orientar el camino del cam- 
bio y la mejora en la formación. Diferentes estudios han evaluado programas de 
formación inicial docente intentando aportar “buenas prácticas” que ayuden a 
mejorar nuestro conocimiento y posibiliten ejemplos de acción. 

En esta línea, Bredeson (2002) analizó buenos programas de formación de 
maestros y profesores, encontrando que estos se centraban en los docentes como 
un elemento fundamental para el aprendizaje de los estudiantes, aunque también 
incluyen en el proceso educativo a otros miembros de la comunidad. 

Los buenos programas permiten además que los docentes desarrollen compe- 
tencia en los contenidos, en las estrategias de enseñanza, en el uso de tecnologías 
y otros elementos esenciales para una enseñanza de calidad. Se trata de programas 
que promueven la indagación y la mejora continua en la escuela. Son organizados 
como un plan coherente a largo plazo, y evaluados sobre la base del impacto en la 
eficacia docente y el aprendizaje de los estudiantes (Marcelo y Vaillant, 2009). 

¿Qué componentes de la formación del docente demuestran ser más eficaces? 
¿Qué sabemos realmente sobre la mejor forma de organizar el aprendizaje de los 
docentes? ¿Disponemos de conocimientos consistentes en estas materias? 

Es necesario repensar los programas de formación docente ya que, a menudo, 
no hay correspondencia entre éstos y las necesidades de las escuelas. Las acciones 
de formación no responden frecuentemente a los intereses de los futuros docentes 


o de los docentes en ejercicio. Además la formación ofrecida no tiene a menudo, 


vínculo con las condiciones reales de ejercicio de la docencia (Vaillant, 2005). 

En otro trabajo (Marcelo y Vaillant, 2009), al revisar la investigación disponible 
sobre la formación inicial y continua de docentes, concluían que la preparación de 
maestros y profesores rara vez se preocupa por los resultados a medio o a largo 
plazo. Son escasos los programas de formación que identifican propósitos y bene- 
ficios (cambios en las prácticas docentes y en las culturas de trabajo). Con fre- 
cuencia, sólo se dispone de autoinformes individuales referidos a las experiencias 
de los docentes y no a los resultados. La evaluación normalmente se realiza de ma- 
nera aditiva, después de que las experiencias de aprendizaje ya se han concretado. 

Korthagen, Loughran y Russell (2006) analizaron y compararon las caracte- 
rísticas de tres programas exitosos en Holanda, Australia y Canadá y concluyeron 


que la formación inicial debería: 


1. Centrarse en cómo aprender de la experiencia y cómo construir conocimiento 
profesional. 

2. Basarse en una visión del conocimiento como una materia a construir. 

3. Cambiar el énfasis desde el currículo hacia los estudiantes. 

4. Promover la investigación del docente en formación. 

5. Trabajar con otros para romper el aislamiento característico de la enseñanza. 

6. Relacionarse de manera significativa con las escuelas. 

7. Jerarquizar la figura del formador como principal modelo de los futuros docen- 


tes. 


Las siete conclusiones de investigación enunciadas anteriormente coinciden en 


destacar la necesidad de que la formación inicial docente dote a los futuros maes- 
tros y profesores de herramientas para seguir aprendiendo a lo largo de toda su ca- 
rrera. Para ello se requiere que prestemos atención a lo que se ha denominado 
“aprendizaje de la práctica”. Mucho se ha escrito acerca del conocimiento práctico 
aunque muy frecuentemente la formación inicial ha construido el saber docente a 


partir de un conocimiento teórico y desligado de la actividad profesional. 
ESPACIOS FORMALES Y CONTEXTOS INFORMALES 


En el capítulo anterior destacamos la idea de que el conocimiento de los profe- 
sionales se genera en espacios formales y en muchas otras ocasiones surge en 
contextos informales. Aprendemos en situaciones formales e informales y es nece- 
sario entender esa diferencia en la formación docente. Así, para Korthagen (2006) 
la experiencia y el aprendizaje de la práctica configura uno de los componentes 
más valorados por los docentes. 

En la misma línea, Flores (2005) desarrolló una investigación, utilizando cues- 
tionarios y entrevistas con maestros y profesores experimentados y principiantes, 
para conocer cuáles eran las situaciones en las cuales los maestros y profesores 
afirmaban que habían aprendido a enseñar. Para la gran mayoría de los docentes, 
el aprendizaje profesional no tuvo lugar ni durante la formación inicial ni durante 
las prácticas de enseñanza. 

Tanto los docentes principiantes como los experimentados valoraron poco los 
contextos formales de aprendizajes tales como la formación inicial, las prácticas 


de enseñanza o los cursos de formación. Por el contrario, su idea de aprendizaje 


profesional tiene más relación con la experimentación en el aula, con aprender de 
los alumnos y de otros compañeros. 

Múltiples investigaciones dejan en evidencia que el proceso de convertirse en 
docente supone adquirir, recuperar y gestionar conocimientos que tienen dife- 
rentes orígenes y formas de expresión. Beijaard, Meijer y Verloop (2004) intentan 
representar este proceso que puede comenzar en cualquiera de los cuadrantes de 
la Figura 3.1. 

El conocimiento que generalmente aborda la formación inicial docente es el co- 
nocimiento codificado y en términos de teorías (cuadrante 1). Es lo que Schón 
(1983) denominaba racionalidad técnica. Pero los maestros y profesores en forma- 
ción no son “vasos vacíos”. Independientemente de lo que hayan estudiado ante- 
riormente todos han sido alumnos y, como nos mostraba Pajares (1992), han 
generado creencias acerca de la enseñanza, el aprendizaje, los contenidos a ense- 
ñar. Ese conocimiento tácito (cuadrante 2) se convierte en un conocimiento cons- 
ciente a través de la reflexión sobre la práctica (cuadrante 3). 

La figura nos lleva a reflexionar sobre el hecho de que la formación inicial do- 
cente debe incorporar oportunidades de aprendizaje tanto formales como infor- 
males que permitan que los docentes desarrollen conocimiento práctico (Marcelo 
2009). En realidad, como afirman Colley, Hodkinson, y Malcom (2003), existe una 
completa falta de acuerdo en relación a lo que constituye el aprendizaje formal, no 
formal e informal, o de cuáles son las fronteras entre ellos. 

El aprendizaje formal combina un alto estatus, conocimiento proposicional así 


como procesos de aprendizaje centrados en la enseñanza y localizados en 


instituciones de educación especializada como la universidad. El aprendizaje infor- 
mal, por otra parte, concierne a las prácticas sociales del día a día y del conoci- 
miento cotidiano, y tiene lugar fuera de las instituciones educativas. Hager (1998) 


estableció las diferencias en los términos que aparecen en la tabla 3.1. 
Público 


Cuadrante 4: Cuadrante 1: 
PU buco-Indivi dual - PUBUCO-COLfCTTVO 
< Conocimiento pedagógico 
derivado de la 
investigación y la teoría 


Conocimiento pedagógico 


personal, hecho público , 
mediante historias 0 
narraciones, casos 


e UN N l - 
Individual aA vx 5 Colectivo 


Vv 
Cuadrante 2: 


Pr ivado -Colectivo 


Conocimiento pedagógico <- Creencias, normas, 
personal consciente y - cultura, conocimiento 
desarrollado a través : pedagógico personal 

de la reflexión ‘ tacito, no articulado 
Privado 


Fuente: Elaboración propia en base a Beijaard, Meijer y Verloop 


Figura 3.1. Experiencias previas y creencias acerca de la enseñanza 


Las raíces teóricas del aprendizaje informal se remontan entre otros autores a 


Dewey (1938) quien teorizó acerca del aprendizaje que tiene lugar a través de la 


experiencia individual y del papel de la reflexión en la educación. Además, el apren- 
dizaje informal guarda estrechas relaciones con otros conceptos abordados en la 
historia de las ciencias del aprendizaje (Eraut, 2004): ciencia de la acción (Argyris 
y Schón), dimensión tácita del conocimiento (Polanyi), modelamiento social (Ban- 
dura), aprendizaje experiencial (Kolb), aprendizaje autodirigido (Knowles), refle- 
xión en la acción (Schón), reflexión crítica y aprendizaje transformacional (Mezi- 
row) conocimiento tácito (Nonaka y Takeuchi), cognición situada (Lave), comuni- 
dades de práctica (Wenger). 

Si el aprendizaje informal es importante para la formación inicial docente ¿a tra- 
vés de qué experiencias podemos promoverlo? Diferentes iniciativas se han venido 
configurando para promover un aprendizaje en la práctica. Existen múltiples estra- 
tegias para facilitar el aprendizaje en la práctica. La grabación, análisis y reflexión 
sobre la práctica ha sido una estrategia ampliamente reconocida en la formación 
inicial docente que debería seguir utilizándose para facilitar a los docentes la 
adquisición de habilidades de diferente índole (sociales, comunicativas, didác- 
ticas) así como para crear la consciencia de que la observación del aula es un buen 
medio para la mejora docente. Compartir con otros docentes a través de foros on- 
line se está transformando en un buen recurso para facilitar en los maestros y 
profesores, la posibilidad de compartir e intercambiar conocimientos y expe- 


riencias (Marcelo y Perera, 2007). 


APRENDIZAJE FORMAL [APRENDIZAJE INFORMAL 


El formador controla el aprendizaje | El alumno gestiona el aprendizaje 


Planificación del aprendizaje Flexibilidad en la planificación 


Se desarrolla en instituciones educativas, en No es predecible y no posee un 


el trabajo y es ampliamente predecible currículo formal 

El aprendizaje es explícito: se espera que El aprendizaje es implícito, y en 
quien asiste a la formación sea capaz de general el aprendiz no es 
demostrarlo mediante exámenes escritos, consciente de lo que sabe, aunque 
resultados de ese aprendizaje sea consciente de las 


respuestas orales 


Prioridad en la enseñanza, en el contenido y Prioridad en la práctica como 


la estructura de lo que va a ser enseñado espacio de aprendizaje 

El énfasis recae en los alumnos como Énfasis en el aprendizaje 
individuos O en el aprendizaje individual colaborativo 

El aprendizaje está descontextualizado El aprendizaje es de naturaleza 


contextualizada 


El centro es la teoría (0 conocimiento) y El centro es el conocer cómo se 


después la práctica (aplicación de la teoría) hacen las cosas 


Fuente: Elaboración propia a partir de Hager, 1998 


Tabla 3.1. Aprendizaje formal versus aprendizaje informal 


La revisión y análisis de casos (bien sean de buena práctica o casos negativos) 
también aparece como una estrategia adecuada para que los futuros maestros y 


profesores se acerquen a ejemplos auténticos (Sánchez, Nicastro, y López Yáñez, 


2003). Los casos pueden ser escritos, pero adoptan mayor realismo cuando están 
acompañados de materiales, audio-visuales, así como de comentarios del propio 


docente. 


DIVERSIDAD DEL CONOCIMIENTO PARA ENSEÑAR 


Según lo que podríamos denominar la “sabiduría popular”, para enseñar basta 
con “saber” la materia que se enseña. El conocimiento del contenido parece ser 
una seña de identidad y reconocimiento social. Pero, para enseñar bien, sabemos 
que el conocimiento de la materia no es una condición suficiente de calidad de 
enseñanza. Existen otros tipos de conocimientos que también son importantes 
referidos a los estudiantes, al cómo se enseña y al contexto donde se enseña. 

En primer lugar, los docentes han de poseer conocimiento de la materia que ense- 


fan. Saber sobre la asignatura que enseñamos, tener un manejo fluido de la disci- 
plina que impartimos es una zona ineludible del oficio docente. Al respecto, Buch- 
mann (1984:37) nos señala que “conocer algo nos permite enseñarlo; y conocer un 
contenido con profundidad significa estar mentalmente organizado y bien prepa- 
rado para enseñarlo de una forma general". Cuando el docente no posee conoci- 
mientos adecuados de la estructura de la disciplina que está enseñando, puede 
representar erróneamente el contenido a los alumnos. El conocimiento que los 
docentes poseen del contenido a enseñar también influye en el qué y el cómo ense- 
ñan. 


El conocimiento del contenido incluye diferentes componentes, de los cuales 


dos son los más representativos: conocimiento sintáctico y sustantivo. El 


conocimiento sustantivo se constituye con la información, las ideas y los tópicos a 
conocer, es decir, el cuerpo de conocimientos generales de una materia, los con- 
ceptos específicos, definiciones, convenciones, y procedimientos. Este conoci- 
miento es importante en la medida en que determina lo que los maestros y profe- 
sores van a enseñar y desde qué perspectiva lo harán. Por ejemplo, en Historia, el 
marco de análisis cultural, político o ideológico que se escoja, puede determinar el 
qué se enseña, y cómo se enseña. 

El conocimiento sintáctico del contenido completa al anterior, y se encarna en el 
dominio que tiene el docente de los paradigmas de investigación en cada disci- 
plina, del conocimiento en relación con cuestiones como la validez, tendencias, 
perspectivas e investigación en el campo de su especialidad. En Matemática, sería 
la distinción entre convención y construcción lógica; en Historia incluiría las dife- 
rentes perspectivas de interpretación de un mismo fenómeno; en Ciencias Natu- 
rales, el conocimiento sobre el empirismo y el método de investigación científica. 

En segundo lugar, aparece el conocimiento psicopedagógico que se relaciona con la 
enseñanza, con sus principios generales, con el aprendizaje y los alumnos; así 
como con el tiempo de aprendizaje académico, el tiempo de espera, la enseñanza 
en pequeños grupos, la gestión de clase, etc. Asimismo, incluye el conocimiento 
sobre técnicas didácticas, estructura de las clases, planificación de la enseñanza, 
teorías del desarrollo humano, procesos de planificación curricular, evaluación, 
cultura social e influencias del contexto en la enseñanza, historia y filosofía de la 
educación, aspectos legales de la educación, etc. 


Según Braslavsky (1999), existe consenso respecto a que los docentes tienen 


que ser facilitadores de procesos de aprendizaje cada vez más autónomos y no 
meros expositores que desplieguen información para que los alumnos aprendan 
más y mejor. 

El conocimiento didáctico del contenido es el tercer componente requerido en la 
formación inicial docente y constituye un elemento central del conocimiento del 
profesor (Morine-Dershimer y Todd, 2003). Representa la combinación adecuada 
entre el conocimiento de la materia a enseñar y el conocimiento pedagógico y 
didáctico referido a cómo enseñarla. En los últimos años, se ha venido trabajando 
en diferentes contextos educativos para ir clarificando cuáles son los componentes 
y elementos de este tipo de conocimiento profesional de la enseñanza. 

El conocimiento didáctico del contenido, como línea de investigación repre- 
senta la confluencia de esfuerzos de investigadores didácticos con investigadores 
de materias específicas preocupados por la formación docente. Plantea la nece- 
sidad de que los maestros y profesores en formación adquieran un conocimiento 
experto del contenido a enseñar, para que puedan desarrollar una enseñanza que 
propicie la comprensión de los alumnos. 

Un cuarto componente del conocimiento que han de adquirir los docentes, radica 
en el dónde y a quién se enseña. Los maestros y profesores han de adaptar su co- 
nocimiento general de la materia a los alumnos y a las condiciones particulares de 
la escuela. Como hemos visto en el capítulo 1, Yinger (1991:31) planteó la dimen- 
sión ecológica del conocimiento, entendiendo que el conocimiento no existe en 
los individuos, sino en las relaciones que se producen entre estos y el ambiente en 


que se desarrollan. En este sentido, la vida del aula “está constituida por los 


sistemas culturales, físicos, sociales, históricos, y personales, que existen tanto 
dentro como fuera de la clase (...) La responsabilidad del profesor en la clase con- 
siste en comprender las conversaciones que están ocurriendo dentro y entre todos 
los sistemas y reconocer cuáles son apropiados para la actividad de la clase. El do- 
cente actúa como guía y sujeto que traslada la estructura, la acción, y la infor- 
mación incluida en cada sistema”. 

Será necesario que los profesores estén sensibilizados para conocer las caracte- 
rísticas socioeconómicas y culturales de su entorno, las oportunidades que ofrece 
para ser integrado en el currículum, las expectativas de los alumnos, etc. Este tipo 
de conocimiento también incluye el conocimiento de la escuela, de su cultura, del 
docente y de las normas de funcionamiento. Por último, los docentes han de po- 
seer conocimiento de los alumnos, de su procedencia, de los niveles de rendi- 
miento en cursos previos, de su implicación en la escuela. Este tipo de conoci- 
miento no se adquiere sino en contacto con los alumnos y las escuelas reales, y 
por lo tanto, serán las prácticas de enseñanza, la oportunidad más adecuada para 
promoverlo. Sin embargo, es imprescindible desarrollar en los docentes en forma- 
ción la sensibilidad necesaria para atender estos aspectos en el diagnóstico infor- 
mal, ya sea en situaciones reales o bien en situaciones simuladas. 

Pues bien, si revisamos las mallas curriculares de los programas de formación 
docente, encontramos una clara fragmentación y descoordinación entre los dife- 
rentes tipos de conocimiento a los que hacíamos referencia. Los contenidos disci- 
plinares y los contenidos “pedagógicos” se presentan por lo general de forma 


separada e inconexa. Ya Feiman-Nemser (2001) llamaba la atención sobre el 


divorcio que existe entre la formación inicial y la realidad escolar. Los estudiantes 
en formación suelen percibir que tanto los conocimientos como las normas de 
actuación que se imparten en la institución de formación, poco tienen que ver con 
los conocimientos y las prácticas profesionales. Ellos tienden finalmente a dese- 
char, por considerarla menos importante, la necesidad de incorporar ciertos co- 


nocimientos que fundamentan el trabajo práctico. 
LAS EXPERIENCIAS PRÁCTICAS Y LA PROFESIÓN 


El componente estrella de la formación inicial docente son las prácticas profe- 
sionales. Son los momentos en los que los maestros y profesores que se están for- 
mando visitan escuelas e interactúan con niños y docentes. Podemos hablar de 
experiencias prácticas para referirnos a lo que Zeichner (1992:297) define como 
“todas las variedades de observación y de experiencia docente en un programa de 
formación inicial docente: experiencias de campo que preceden el trabajo en cur- 
sos académicos, las experiencias tempranas incluidas en los cursos académicos, y 
las prácticas de enseñanza y los programas de iniciación”. 

Las experiencias prácticas de enseñanza representan una ocasión privilegiada 
para investigar el proceso de aprender a enseñar. Los formadores de docentes 
deben preocuparse por este componente formativo por varias razones: en primer 
lugar, los docentes reconocen que las prácticas de enseñanza han sido el compo- 
nente más importante de su formación, por lo que resulta de especial importancia 
analizar este componente formativo. En segundo lugar, aunque abunden las in- 


vestigaciones, no podemos afirmar que existe un conocimiento sólido acerca de 


las prácticas de enseñanza, de cómo se desarrollan y qué resultados consiguen. En 
tercer lugar, porque las prácticas de enseñanza se constituyen en el componente 
del programa de formación docente más destacado para establecer relaciones 
entre las escuelas y la Institución de Formación. Una cuarta razón viene deter- 
minada por la necesidad de conocer las características del profesor tutor eficaz, así 
como de las relaciones con los alumnos en situación de práctica. 

Las prácticas de enseñanza siguen siendo el elemento más valorado, tanto por 
los docentes en formación como en ejercicio, con relación a los diferentes compo- 
nentes del currículum formativo. Aun siendo así, existen múltiples factores que se 
desconocen sobre cómo se desarrollan las prácticas de enseñanza. Zabalza habla 
de “hipertrofia funcional” para referirse al hecho de que se espere demasiado de 
ellas, que los docentes en formación tengan unas expectativas poco realistas res- 
pecto a ellas, cuando en realidad “las prácticas no son la práctica en sentido es- 
tricto, sino tan sólo una aproximación a la práctica y no se puede esperar de ellas 
que generen ese conocimiento práctico que se deriva de la práctica” (Zabalza, 
1989:16). 

Zabalza estableció claras diferencias conceptuales y empíricas entre la práctica y 
las prácticas, poniendo de manifiesto que una cosa es la práctica, la actividad, el 
ejercicio profesional, y otra son las prácticas. Éstas representan ocasiones de 
inmersión a diferentes niveles de profundidad en situaciones o contextos caracte- 
rísticos de la profesión a desempeñar. Poseen sentido de realidad; y en ellas, los 
estudiantes se aproximan —que no se integran— a un mundo diferente, que plan- 


tea los problemas de la profesión de forma integrada, sin compartimentación 


disciplinar. Las prácticas acercan al estudiante a la práctica, contribuyen a su apren- 
dizaje profesional, pero no dejan de ser una simulación de la práctica. 

Las prácticas profesionales, al menos las que conocemos, adolecen de ciertas li- 
mitaciones —/agunas en términos de Feiman-Nemser (1988)—. Una primera limi- 
tación o laguna, muy frecuente en la formación docente, es la denominada de 
familiaridad. Ocurre con la profesión docente —quizás sea ésta la profesión donde 
más acentuada esté esta laguna— que los futuros profesionales han recibido du- 
rante su periodo de escolarización obligatoria una amplia e incontrolada sociali- 
zación previa. Es decir, han sido alumnos —y por tanto observadores— de dece- 
nas de docentes que han actuado como profesionales con ellos. En definitiva, la 
profesión docente en su vertiente práctica no les es del todo desconocida. Es más, 
creen que saben tanto de ella, puesto que han visto a tantos docentes, que podrían 
actuar como ellos sin necesidad de ninguna formación académica comple- 
mentaria. Esta familiaridad es menos común en otras profesiones, aun cuando 
puede ocurrir que ciertas imágenes sociales, difundidas por medios de comuni- 
cación, actúen, en este caso, como fuentes socializadoras. Un buen ejemplo, al 
respecto, puede ser el de las actuaciones profesionales de abogados, harto difun- 
didas por la televisión. 

Una segunda limitación que puede afectar a las prácticas es la denominada la- 
guna de los dos mundos, según la cual, suele ocurrir que los estudiantes perciben 
que tanto los conocimientos, como las normas de actuación en la Institución de 
Formación, tienen poco que ver con los conocimientos y prácticas profesionales. 


En este caso los estudiantes suelen deslumbrarse por la realidad, y cuando se 


reincorporan de nuevo a la actividad académica, comienzan a desechar, por consi- 
derarla menos importante, la necesidad de ciertos conocimientos que funda- 
menten el trabajo práctico. 

Por último, se espera que las prácticas contribuyan a la formación de profe- 
sionales, que las escuelas que acogen a alumnos en prácticas sean contextos de 
aprendizaje guiado para los futuros profesionales. Pero esto es mucho esperar. 
Principalmente porque muchas escuelas no están en condiciones de asumir las ta- 
reas de iniciación y formación de estudiantes en prácticas. Los propósitos de la 
Institución de Formación y de las escuelas se enfrentan, de forma que cuando los 
estudiantes van de prácticas no son tratados como verdaderos profesionales, y se 
tiene con ellos actitudes de paternalismo y tolerancia, cuando no de abuso, por la 
adjudicación de tareas burocráticas que no representen ningún grado de distorsión 
a la escuela. 

Por otra parte, podemos abarcar otras limitaciones que las experiencias prác- 


ticas de enseñanza tienen y que influyen en su desarrollo: 


-La concepción de las prácticas como un aprendizaje no estructurado ni orga- 
nizado, de tal forma que se asume que, con el solo hecho de colocar a los 
alumnos con buenos docentes (según el programa), algo bueno ocurrirá. 

-La ausencia general de un currículum explícito para las prácticas y la frecuente 
falta de conexión entre lo que se estudia en la institución de formación y lo que 
los alumnos se encuentran en las prácticas. 


-La falta de preparación supervisora de los docentes tutores o formadores. 


-El bajo estatus de las prácticas en las instituciones superiores, lo que supone 
falta de recursos y escasa carga horaria para los docentes-supervisores. 

-La baja prioridad dada a las prácticas en las escuelas primarias y secundarias. 
-La discrepancia entre el papel del docente como práctico reflexivo y como téc- 


nico. 


Asumiendo las mencionadas limitaciones, la formación inicial, debería plani- 
ficar adecuadamente las prácticas para que éstas se conviertan en una ocasión 
para aprender, en la que exista un currículum de las prácticas, insertado en el currí- 
culum oficial académico, que contemple la necesidad de atender a las prácticas 
como componente de la formación profesional. Esta es la idea que nos aporta 
Schón (1992) en su libro La formación de profesionales reflexivos. Para este autor, “un 
practicum es una situación pensada y dispuesta para la tarea de aprender una prác- 
tica. En un contexto que se aproxima al mundo de la práctica, los estudiantes 
aprenden haciendo, aunque su hacer a menudo se quede corto en relación con el 
trabajo propio del mundo real. Aprender haciéndose cargo de proyectos que simu- 
lan y simplifican la práctica, o llevar a cabo, relativamente libre de las presiones, 
las distracciones y los riesgos que se dan en el mundo real al que, no obstante, las 
prácticas profesionales hacen referencia. Se sitúa en una posición intermedia entre 
el mundo de la práctica, el mundo de la vida ordinaria, y el mundo esotérico de la 
Universidad. Es también un mundo colectivo por derecho propio, con su propia 
mezcla de materiales, instrumentos, lenguajes y valoraciones. Incluye formas parti- 


culares de ver, pensar y hacer que, en el tiempo y en la medida que le preocupe al 


estudiante, tienden a imponerse con creciente autoridad” (Schón, 1992:45-46). 
EL COMPONENTE TECNOLÓGICO 


Dentro de este esquema de categorías que nos permiten comprender cuáles son 
los elementos que tienen en cuenta los docentes a la hora de enseñar, ¿dónde 
queda el conocimiento tecnológico? Hasta ahora las tecnologías han venido sien- 
do un elemento añadido pero externo al conocimiento profesional docente. Tra- 
dicionalmente los docentes han venido utilizando tecnologías: la pizarra, los 
mapas, el microscopio, las figuras geométricas de madera, etc. Eran tecnologías 
caracterizadas por su estabilidad (no cambiaban o cambiaban poco lo largo de los 
años), su transparencia (el docente sabía cómo funcionaban estas tecnologías) y 
por su especificidad (cada una servía para un objetivo concreto) (Koehler y Mis- 
hra, 2008). Sin embargo, las tecnologías resultan algo más complejas de com- 


prender y utilizar ya que éstas son: 


-Versátiles , se pueden utilizar de diferentes formas y con diferentes objetivos. 
Así, una computadora puede ser una herramienta para la comunicación, para el 
diseño y construcción, para la indagación y la expresión artística. 

-Inestables , ya que cambian con mucha rapidez. Esta inestabilidad se pone de 
manifiesto en que el conocimiento requerido para aprender a utilizar tecno- 
logías digitales nunca se para, puesto que la tecnología cambia continuamente. 
La inestabilidad de las tecnologías digitales requieren que los maestros y profe- 


sores estén continuamente aprendiendo lo que puede suponer ambigúedad y 


frustración. 


-Opacas en su funcionamiento interno ¿quién sabe lo que pasa dentro del 


disco duro de una computadora? 


¿Cómo podemos superar el divorcio que observamos entre tecnologías y prác- 
ticas de enseñanza? Diferentes equipos de investigación vienen trabajando en lo 
que han dado en llamar Conocimiento tecno-pedagógico del contenido (ver figura 
3.2). Reconozcamos el hecho de que la calidad de la enseñanza ya no sólo de- 
pende del dominio del conocimiento didáctico del contenido que los docentes po- 
sean. Las tecnologías deben de integrarse y dialogar tanto con el contenido que se 
enseñe como con la didáctica y pedagogía de ese contenido. El modelo que se pre- 


senta a continuación viene a reflejar la idea de estos autores (Koehler y Mishra, 
2008). 


Conocimiento pedagógico 
del contenido 


CONTENIDOS PEDAGOGÍA 


TEC 
Conocimiento tecnológico Conocimiento 
del contenido tecno-pedagógico 
Conocimiento tecno-pedagógico 
del contenido 


Fuente: Elaboración propia en base a Mishra y Koehler, 2006 


Figura 3.2. El conocimiento tecno-pedagógico 


El conocimiento tecnológico es el conocimiento acerca de los estándares de la 
tecnología. En el caso de las tecnologías digitales, supone el conocimiento sobre 
los sistemas operativos, capacidad para utilizar procesador de textos, hojas de cál- 
culo, navegadores, correo electrónico. 

El conocimiento tecnológico del contenido tiene que ver con la forma como las 
tecnologías están transformando el propio contenido del cual el docente es un 
especialista. El conocimiento tecno-pedagógico tiene que ver con la forma como la 


enseñanza cambia con el uso de las tecnologías. 


Por último, el conocimiento tecno-pedagógico del contenido se considera que es un 
conocimiento diferente del conocimiento del contenido o de la tecnología que 
cualquier experto puede tener, y también diferente del conocimiento pedagógico 
general que comparten los profesores en diferentes asignaturas. 

El conocimiento tecno-pedagógico del contenido es la base para una buena 
enseñanza con tecnologías y requiere una comprensión de la representación de 
conceptos usando tecnologías, técnicas pedagógicas que utilizan tecnologías de 
forma creativa para enseñar el contenido, el conocimiento de las dificultades del 
aprendizaje y la forma como las tecnologías pueden ayudar a redirigir algunos pro- 
blemas que los estudiantes encuentran; incluye también el conocimiento acerca de 
las ideas previas y teorías científicas de los estudiantes; el conocimiento de cómo 
las tecnologías pueden ser utilizadas para construir sobre conocimiento existente 


(Mishra y Koehler, 2006; Koehler y Mishra, 2008). 


LOS NUEVOS AMBIENTES DE APRENDIZAJE 


Tradicionalmente hemos pensado la formación en espacios físicos. Sin em- 
bargo, cada vez más se entremezclan las situaciones de aprendizaje en contextos 
tanto físicos como virtuales. Por eso la metáfora del “ambiente de aprendizaje” 
puede ser útil y está permitiendo comprender los procesos y situaciones de apren- 
dizaje en el siglo XXI. 

Pensar la formación como “ambiente de aprendizaje” supone comprender que 
se aprende a enseñar en diferentes momentos, situaciones, contextos y medios. En 


un ambiente que puede ser físico o digital, pero en cualquiera de las situaciones 


debería atender de manera especial a la persona que aprende, la situación o espa- 
cio donde actúa, interacciona y aprende el alumno, y la utilización de herramientas 
y medios que faciliten el aprendizaje. Otra forma de definirlo sería: “un lugar donde 
los alumnos pueden trabajar juntos y apoyarse unos a otros en la medida en que 
utilizan una variedad de herramientas y recursos de información en su búsqueda 
de objetivos de aprendizaje y en la realización de actividades de resolución de pro- 
blemas” (Wilson, 1996:5). 

Ya que nuestra premisa es que la práctica profesional de maestros y profesores 
se aprende en diferentes contextos, resulta pertinente analizar en más detalle estos 
espacios y sus condiciones para que se produzca aprendizaje profesional. Tal 
como puede observarse en la figura 3.3, podemos considerar opciones muy viables 
técnica y metodológicamente, que permiten facilitar la adquisición de compe- 


tencias profesionales en ambientes de aprendizaje específicamente diseñados. 


~ 
e `~ 
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Aprendizajes en la formación docente e 
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y/o simulación: juegos, 
mundos virtuales 


Fuente: Marcelo y Vaillant (2012) 


Figura 3.3. Ambientes de aprendizaje para la práctica 


Quizás uno de los autores más representativos de esta temática que venimos 
presentando sea Jonassen (2003). Para este autor la finalidad de cualquier am- 
biente de aprendizaje consiste en implicar a los alumnos en experiencias de apren- 
dizaje significativo. Estas experiencias tienen en común algunas características tal 
como aparece en la figura 3.4 que muestra, en uno de sus vértices, que el apren- 
dizaje es activo. Los alumnos no son sujetos que esperan para aprender sino que 
aprenden implicándose en tareas o actividades significativas que les llevan a inda- 


gar, formularse preguntas, recopilar información y reflexionar. 


Activo/ 


Manipulativo 
; Constructivo/ 
Intencional Reflexivo 
Contextualizado/ , 
Complejo Colaborativo 


Fuente: Elaboración propia en base a Jonassen, 2003 


Figura 3.4. Características del aprendizaje significativo 


En los nuevos ambientes, el aprendizaje es constructivo ya que la actividad es 
una condición necesaria pero no suficiente para que se produzca el aprendizaje. 
Para que el alumno aprenda debe ser capaz de relacionar e integrar las nuevas 
experiencias que está llevando a cabo. Debe ser capaz de construir esquemas con- 
ceptuales que le ayuden a entender lo que va aprendiendo. Y para ello se requiere 


que los ambientes de aprendizaje promuevan ocasiones en las que los alumnos se 


vean obligados a reflexionar y pensar sobre lo que están aprendiendo. 

Por otra parte, el aprendizaje es Intencional debido a que cuando los alumnos se 
implican en actividades resulta necesario que conozcan cuál es la meta de tal acti- 
vidad. Los alumnos aprenden mejor cuando conocen el qué y el para qué de lo que 
están haciendo. La actividad por sf misma no conduce a aprendizaje si no hay si- 
multáneamente reflexión e integración de lo que se está aprendiendo. 

Debemos también indicar que el aprendizaje es cooperativo porque la expe- 
riencia de aprendizaje informal de las personas nos enseña que generalmente 
aprendemos algo mediante la observación, la conversación, la práctica, y suele 
ocurrir que estas actividades no se realizan en solitario sino en colaboración. Los 
ambientes de aprendizaje constructivistas ponen a los alumnos en situaciones en 
las cuales deben de compartir con otros, conversar en torno a un problema o di- 
lema y desarrollar conjuntamente una solución. 

Por último, las tareas de aprendizaje deben ser auténticas: uno de los aspectos 
criticables de la enseñanza tradicional es que simplifica en demasía las ideas y pro- 
cesos de manera que enseña a los alumnos un conocimiento demasiado alejado 
de la realidad. Al alejar el conocimiento de su uso cotidiano (véase los casos de 
matemáticas o ciencias) los alumnos aprenden conceptos abstractos que en nin- 
gún momento aplican en su vida cotidiana. Y no los aplican porque no se les han 
creado ocasiones para que comprendan que el “conocimiento escolar” sirve para 
la vida diaria. Un ambiente de aprendizaje constructivista debería de crear tareas 
auténticas, es decir, tareas realistas que fueran similares a las que los alumnos 


deberían de realizar en su trabajo cotidiano. 


4 
ANÁLISIS DE LOS MODELOS DE FORMACIÓN 


LA HISTORIA DE LAS RELACIONES entre las Instituciones de Formación y los 
Centros Educativos que reciben a docentes en formación, se ha venido caracte- 
rizando más por el desencuentro y la ignorancia recíproca, que por una colabo- 
ración con beneficio mutuo. La Institución de Formación requiere contextos de 
práctica, de aplicación, de vida cotidiana y, en definitiva, de socialización, que 
completen el marco general formativo. 

La crónica de las relaciones entre la Institución de Formación y los Centros 
Educativos se parece mucho a aquél estribillo de una canción que nos decía: “ni 
contigo ni sin ti...”. Ambas instituciones se necesitan para ciertas funciones, no CO- 
incidentes necesariamente, pero esta exigencia no ha conducido, salvo excep- 
ciones, a relaciones de entendimiento, sino de mutua suspicacia. 

En sus orígenes históricos, la formación docente se realizaba fuera de la Insti- 
tución de Formación, constituyendo más el aprendizaje de un oficio que una profe- 
sión. Conforme la formación docente comienza a institucionalizarse, primero la 
formación de docentes de primaria y posteriormente de secundaria, los Centros 
Educativos cambian su papel y aparecen como “laboratorios” de práctica, lugares 
para aprender a enseñar en la práctica. 


En las páginas siguientes intentaremos mostrar que esta evolución no es coyun- 


tural, sino que responde a un cambio, claramente observable, de conceptos e ideas 


acerca de cómo se aprende a enseñar, acerca del tipo y función del conocimiento 
en la enseñanza, de la idea de escuela, así como de los límites de la profesio- 
nalización docente. 

Como afirmábamos más arriba, las relaciones entre los Centros Educativos y las 
Instituciones de Formación —en la formación inicial— han estado caracterizadas 
por el desencuentro, un cuasi divorcio o, simplemente, por mutua ignorancia. Ello 
es así debido a que ambas instituciones se diferencian mucho entre sí. Para Good- 
lad, estas diferencias se centran en sus “propósitos, funciones, estructura, clien- 
tela, sistema de recompensas, reglas y regulaciones, ambiente y cultura” (Goodlad, 
1988:14). Tradicionalmente se espera de la Institución de Formación, y de forma 
particular de las instituciones de formación inicial, que desarrollen investigación 
dentro de su campo de especialidad, que generen conocimiento que pueda ser de 
utilidad para mejorar la calidad de la educación y de los docentes. Se ha asignado a 
los Centros Educativos la educación de las nuevas generaciones, a través de los 
profesionales de la enseñanza que aplican los conocimientos adquiridos en las 
instituciones de formación docente. 

Pero intentando centrarnos en el ámbito de la formación inicial de los docentes, 
quisiéramos plantear que el tipo de relaciones individuales o institucionales que se 
han dado entre las Instituciones de Formación y los Centros Educativos ha ido 
evolucionando en función de las ideas que sobre el aprender a enseñar se han ve- 
nido asumiendo en cada momento. Nos interesa ahora plantear que los diferentes 
modelos de relaciones entre la Institución de Formación y los Centros Educativos 


están necesariamente contaminados por las ideas que se posean sobre cómo se 


aprende, cómo se enseña y cómo se aprende a enseñar. 
EL ENFOQUE DE YUXTAPOSICIÓN: PRIMERO PRÁCTICA Y LUEGO TEORÍA 


Quizás el modelo de aprender a enseñar más tradicional, pero no por ello 
menos presente, es el que entiende que se aprende a enseñar observando cómo 
enseñan otros docentes y posteriormente imitándolos. En este modelo corres- 
ponde al docente en formación establecer las conexiones posibles —si las hu- 
biera— entre el currículum explícito que cursa en la institución de formación, y el 
currículum vivido durante las prácticas. Para entendernos, las relaciones entre la 
teoría y la práctica. 

Desde esta concepción, van a ser las prácticas de enseñanza el elemento curri- 
cular más importante para los maestros y profesores en formación. Ello no quiere 
decir que este modelo desconsidere la formación teórica y la adquisición de co- 
nocimientos psicopedagógicos. Lo que sucede, es que la cultura común en la 
formación docente indica que las prácticas de enseñanza representan un valor 
considerable, y que es en ellas donde se demuestra la competencia de un docente. 

Algunos autores denominan a ese modelo “model the master teacher”, es decir, 
las prácticas de enseñanza se conciben como un proceso de iniciación mediante el 
cual el profesor-maestro enseña al estudiante un conjunto de destrezas, actitudes, 
rasgos de personalidad y, en definitiva, su propio estilo docente, el cual es asimi- 
lado por los estudiantes a través de la observación, la imitación y la práctica diri- 
gida. Esta tendencia puede sintetizarse en la siguiente proposición: “si quieres lle- 


gar a ser un buen docente, haz lo que los buenos docentes hacen” (Stones y 


Morris, 1972:8). 

Esta concepción de la formación docente se caracteriza por su tradicionalismo, 
en tanto que favorece un tipo de aprendizaje pasivo por parte de los estudiantes. Al 
mismo tiempo se les ofrece una perspectiva parcial de la enseñanza, no permitién- 
doseles ir más allá de aquello que observan. El hecho de no presentar una variedad 
de situaciones docentes determina que los estudiantes concluyan su período 
formativo habiendo observado un reducido número de modelos de enseñanza. En 
el enfoque tradicional de la formación docente, muy común en nuestras institu- 
ciones, subyace la creencia de que cualquier docente puede desempeñar tareas de 
formador sin ningún tipo de entrenamiento previo. Su “saber hacer” es suficiente 
para considerar que “sabe formar”. Esto ya lo describíamos más arriba cuando 
referíamos los tipos de contenidos. 

El modelo de relaciones que se establece según este planteamiento es, en pri- 
mer lugar, el de la yuxtaposición en los contenidos de la formación: primero viene 
la teoría (formación básicamente académica, conceptual y proposicional), y las 
prácticas vienen después, como ocasión para aplicar conocimientos. En segundo 
lugar, destaca la hegemonía de uno de los “partners” en la relación, ya que la pla- 
nificación de las prácticas corresponde a la Institución de Formación. En tercer 
lugar, se evidencia la no intencionalidad en la elección de escenarios de apren- 
dizaje para las prácticas: debido a que cuando el número de alumnos es tan alto, 
resulta imposible seleccionar Centros Educativos con algún tipo de criterio. 

En cuarto lugar, presenciamos unas prácticas atomizadas, donde la unidad es el 


docente en formación practicando en una clase con un profesor tutor que ejerce la 


función de formador. Por último, asistimos a unas prácticas en las que la super- 
visión se burocratiza y se delega en la "buena voluntad” del profesor corres- 
pondiente. Como afirma Pendry, “la teorización educativa se ha mostrado a me- 
nudo como irrelevante, ha habido poca oportunidad para llevar a las escuelas nue- 
vas ideas, se ha aprendido poco del extenso conocimiento y destreza de los maes- 
tros y profesores con experiencia, las visitas a las escuelas de los tutores se han 
visto como una ocasión para sobrevivir más que de aprendizaje, los estudiantes 
aprenden a actuar de forma diferente para diferentes audiencias, a menudo en 
complicidad con sus supervisores de escuela con ocasión de la visita del tutor, el 
aprendizaje se ha conseguido a través de un penoso proceso de ensayo y error de 


una forma no guiada ni analítica” (Pendry, 1994:66). 
EL MODELO DE CONSONANCIA ENTRE INVESTIGACIÓN Y COMPETENCIAS 


Una segunda concepción del proceso de aprender a enseñar ha venido deter- 
minada por una preocupación en la necesidad del dominio de destrezas y compe- 
tencias docentes por parte del docente en formación. Se asume que la formación 
del docente debe capacitar a éste para llevar a cabo, de forma eficaz, la tarea de 
enseñar, concretada en términos de competencias derivadas de la investigación 
proceso-producto. Desde esta orientación, aprender a enseñar “implica la adqui- 
sición de principios y prácticas derivadas de los estudios científicos sobre la ense- 
ñanza. La competencia se define en términos de actuación” (Feiman-Nemser, 


1990:223). 


La idea de aprender a enseñar que está implícita en este modelo, es que la 


enseñanza puede estar guiada por un conocimiento empíricamente desarrollado, 
generado casi exclusivamente por la investigación realizada en la Universidad por 
investigadores y formadores de docentes. Así, la Institución de Formación puede 
entrenar con mayor calidad a docentes en formación cuando las perspectivas y len- 
guaje del profesor tutor de colegio o del mentor, sean los mismos que los utili- 
zados por la Institución de Formación, lo que determina que se deba formar a los 
mentores y tutores en este conocimiento derivado de la investigación, puesto que 
les será necesario para supervisar y evaluar la práctica de los docentes en forma- 
ción. 

La denominación de modelo de consonancia la hemos tomado de Cochran- 
Smith (1991), quien lo utiliza para referirse a una relación entre la escuela y la insti- 
tución de formación inicial, donde la principal preocupación consiste en asegurar 
que la formación en las escuelas sea consistente con la que se proporciona en la 
Institución de Formación; para ello se recurre, en algunos casos, a la aplicación de 
los resultados de la investigación sobre eficacia docente. En este caso, el conoci- 
miento base es el derivado de la investigación, el cual aprenden los profesores 
tutores, o mentores, con el objetivo de facilitar que los estudiantes dominen estas 
competencias. De esta forma, los profesores tutores reciben formación en el domi- 
nio de competencias, para que haya congruencia entre lo enseñado en la Insti- 
tución de Formación y la escuela. 

El rol del formador de escuela que coopera tiene un enorme potencial como 
vehículo para el desarrollo profesional efectivo. Los docentes creen que el propio 


proceso de supervisión promueve oportunidades de reflexión, estimulación y 


satisfacción. Se sienten más conectados y comprometidos con la enseñanza como 
una profesión, porque se sienten formando parte de un continuum, pasando la 
antorcha a la nueva generación de docentes; e identifican muchas condiciones 
específicas del programa, escenario y personalidad que promueven -e impiden- su 
desarrollo profesional durante la situación de supervisión, así como describen 
cambios en sus clases que resultan de su experiencia con los estudiantes de 
formación docente. 

Evidentemente, la cooperación de los docentes del aula en la que hacen sus 
prácticas los maestros y profesores en formación, es más eficaz si reciben una 
formación en prácticas de supervisión o de mentores. Esto se comprueba en un 
trabajo en el que se analiza, a través de entrevistas y cuestionarios, las expectativas 
y valoraciones de un grupo de 19 profesores tutores de enseñanza primaria y 
secundaria, con respecto a las prácticas de enseñanza (Zabalza y Marcelo, 1993). 
Entre los hallazgos de esa investigación, surge que los tutores aceptan alumnos en 
prácticas porque les gusta ayudar a formar a futuros docentes, aunque también evi- 
dencian preocupación por las limitaciones de tiempo. Los aspectos que los profe- 
sores tutores de primaria más valoran de los alumnos en prácticas son “su amor a 
los niños” y su “disponibilidad”; mientras que para los de secundaria es más 
importante “su preparación técnica”. Consideran que la tutoría es una actividad no 


debidamente reconocida por la Administración Educativa. 


LA REFLEXIÓN Y EL MODELO DE DISONANCIA CRÍTICA 


El modelo se basa en la idea, ya por muchos de nosotros investigada y 


pregonada, de que la enseñanza es principalmente una actividad práctica, difícil de 
encorsetar en modelos basados en competencias. También el modelo se vincula 
con la idea de que el proceso de aprender a enseñar, requiere el desarrollo y la 
adquisición de conocimientos que no son exclusivamente preposicionales. Que 
los docentes generan y poseen conocimientos derivados de su interacción con 
situaciones prácticas, lo que se ha denominado conocimiento profesional, conoci- 
miento práctico, conocimiento personal, etc., y que aprender a enseñar significa 
empezar a generar ese conocimiento que sólo se adquiere en el contacto con la 
práctica. 

Aprender a enseñar es un proceso que no acaba con la formación inicial y que 
tiene que ver más con el aprendizaje experiencial y activo, que con la imitación o la 
aplicación de destrezas. Aprendemos a ser docentes cuando somos conscientes 
de lo que hacemos y de por qué lo hacemos; cuando damos razones y refle- 
xionamos sobre los orígenes y consecuencias de nuestras conductas y las de los 
demás. En el proceso de aprendizaje cuenta el docente que posee sus propias teo- 
rías y creencias fuertemente asentadas por el periodo de socialización previa como 
estudiante. 

No debemos dejar de lado la importancia que tienen las investigaciones que han 
pretendido “dar la voz” a los docentes: “la preocupación por la voz” tiene una 
especial relevancia en relación al lugar que ocupan los maestros y profesores, en el 
papel que juegan en la reforma escolar, así como en la forma como se genera la in- 
vestigación sobre el conocimiento del docente” (Hargreaves, 1996:12). 


Cochran-Smith (1991) se refiere al modelo de disonancia crítica cuando la 


Institución de Formación trata de promover en los docentes en formación, el desa- 
rrollo de una actitud crítica durante sus prácticas de enseñanza, para que no caigan 
en lo que se denomina “excesivo realismo" (llegar a creer que la enseñanza es tan 
compleja/simple como aquella situación que se observa). Pendry (1994:79) se re- 
fiere a este aspecto cuando afirma que “si los alumnos en prácticas sólo tienen ac- 
ceso al aquí y ahora, a un rango de preocupaciones inevitablemente limitado que 
caracteriza el pensamiento diario de los docentes con experiencia, conociendo 
sólo el contexto de una o dos escuelas, puede conducir a un empobrecimiento 
profesional. Los docentes en formación deben tener acceso a estas cosas, y deben 
tener la oportunidad de aprender lo más que puedan de ellas, pero también nece- 
sitan acceso a oportunidades que revelen prácticas alternativas, formas alternativas 
de pensar, criterios que tengan que ver con metas a largo plazo, con temas de jus- 
ticia social, etc.” 

Son muchos los ejemplos que podemos señalar sobre programas de formación 
docente, preocupados por propiciar en los futuros docentes una actitud reflexiva, 
crítica e investigadora. Y para promoverlo se han llevado a cabo diferentes estra- 
tegias, algunas de las cuales aparecen sintetizadas en la tabla 4.1. 

Por medio de este modelo de Disonancia Crítica podemos observar situaciones 
de seguimiento de las actividades que llevan a cabo los alumnos en prácticas, me- 
diante la realización de seminarios o trabajos de indagación crítica sobre la rea- 
lidad docente que observan y en la que están involucrados, generalmente sin la 
participación de aquellos formadores de colegios, institutos o liceos con los que 


realizan prácticas. Las prácticas de enseñanza se convierten en una ocasión para 


indagar en diferentes dimensiones: personales, didácticas, curriculares, organi- 
zativas y sociales; mediante las cuales la Institución de Formación intenta con- 
trolar las prácticas para que los maestros y profesores en formación realicen auto- 
reflexión, a través del autoanálisis, de la supervisión de compañeros, de la evalua- 


ción horizontal o de la supervisión clínica. 
LA VISIÓN BASADA EN RESONANCIA COLABORATIVA 


El cuarto modelo que viene a representar las relaciones entre la Institución de 
Formación y los Centros Educativos presenta una visión más compleja, pero con 
mayor potencial de desarrollo. Es el modelo denominado resonancia colaborativa. 
Según este planteamiento, el proceso de aprender a enseñar se entiende más bien 
como un río al que van confluyendo experiencias, conocimientos, situaciones, que 
se producen en diferentes —e igualmente válidos—contextos, tanto formales 
como informales, que conducen a la generación de un profesional cuya principal 
característica es que aprende a lo largo de la vida. Se entiende, por tanto, que la 
Institución de Formación y los Centros Educativos no son sino espacios donde es 
posible aprender. Espacios con sus características, cultura, protagonistas, reglas 
específicas, pero que son capaces de coordinarse para aprender y permitir que los 
sujetos implicados —no sólo docentes en formación— aprendan. 

Estamos hablando, entonces, de una relación que frente a la hegemonía, plantea 
la colaboración; frente al aprendizaje individual, el aprender juntos. Una relación 
que esté orientada más hacia el objetivo de conseguir buenos profesionales de la 


enseñanza, que a perpetuar posiciones corporativas. En palabras de 


Cochran-Smith, “la meta de los formadores de maestros y profesores no es sólo 
enseñar a los alumnos en prácticas cómo enseñar. Consiste en enseñarles a conti- 
nuar aprendiendo en contextos escolares diversos” (Cochran-Smith, 1991:109). 
Para ello se plantea que debe existir un ambiente y una cultura de colaboración 
entre los miembros de ambas instituciones, a través de la realización de proyectos 
conjuntos, en los que los docentes en formación puedan ocasionalmente parti- 
cipar. Esta relación no se establece exclusivamente para el desarrollo de las prác- 
ticas, sino que puede establecerse en torno a proyectos de investigación o de inno- 


vación. 


ESTRATEGIAS | DESCRIPCIÓN 


Diario Entendido como “relatos de la vida de la 
clase” donde los docentes registran sus 
observaciones, analizan sus experiencias, 
y reflexionan y/o interpretan sus prácticas 
a lo largo del tiempo. Los diarios mezclan 
descripciones, registros, comentarios y 


análisis 


Debate reflexivo Basado en las descripciones del trabajo 


de los alumnos y en particular en los 
dibujos, escritos, construcciones, y las 
revisiones que un grupo de maestros y 
profesores puede hacer de la experiencia 
de práctica. El debate se realiza, en el 


formato de Seminario, en el transcurso de 


las prácticas 


Redacción 
de Casos 


Es el conocimiento de los docentes que 
se organiza y transmite en base a historias 
o casos que poseen realismo, viveza, 
significación personal e implican no sólo 
componentes cognitivos, sino también 
afectivos. Se trata de pedir a los maestros 
y profesores en prácticas que redacten 
casos sobre problemas o situaciones 


vividas durante las mismas 


Indagación 
de Aula 


Registros escritos, documentos 


personales, “portafolios” 


Consiste en exploraciones realizadas a 
través de observaciones, diarios, 
entrevistas y análisis de documentos que 
se recopilan para analizar evidencias, y 
como fuente de datos para propiciar la 
reflexión y la iniciación de procesos de 


cambio 


— 


Entendidos como un documento 
estructurado en el que los alumnos en 
prácticas describen e intentan analizar 
experiencias significativas que hayan 
tenido antes y durante su formación. 


Incorpora una serie de tareas reflexivas a 


lo largo del periodo formativo 


Metáforas Como instrumento de análisis para 
indagar acerca de la naturaleza del 
pensamiento del docente y su relación 
con el contexto en el cual adquiere 


significación 


Mapas conceptuales Como una técnica para ayudar a los 
maestros y profesores en formación a 
adquirir un conocimiento más integrado 


de la materia que enseñan 


Reflexión sobre la Acción Durante las prácticas de enseñanza como 
la Supervisión Clínica, que consiste en la 
realización de ciclos de Entrevista de 


Planificación, Observación y Análisis de la 


enseñanza 
Comunidades Para fomentar la participación de los 
virtuales maestros y profesores en 


formación, durante sus prácticas de 
enseñanza en listas de discusión que, 
utilizando el correo electrónico como 
canal, intercambian experiencias, 


preocupaciones o analizan situaciones 


Fuente: Marcelo y Vaillant, 2012 


Tabla 4.1. Estrategias en los modelos de disonancia crítica 


Una característica de este modelo de resonancia colaborativa es que los Centros 
Educativos y la Institución de Formación se convierten en lugares donde se in- 
daga, de forma sistemática y crítica, acerca de la enseñanza, el aprendizaje y la es- 
cuela como organización. Este tipo de indagación aparece dentro de una cultura de 
colaboración donde docentes principiantes, profesores expertos y formadores de 
docentes, aprenden continuamente, e investigan sobre su enseñanza; donde el 
poder es compartido, y el conocimiento sobre la enseñanza es fluido y se cons- 
truye socialmente. Una relación donde el saber, el lenguaje, las críticas, y los mar- 
cos teóricos de los docentes en las escuelas, son tan esenciales como los conoci- 
mientos que proporcionan la Institución de Formación y los investigadores. 

La necesidad de una formación inicial centrada en la escuela está siendo plan- 
teada por algunos autores que consideran que los contextos más apropiados para 
aprender a enseñar, son las aulas. Mclntyre, de reconocida trayectoria investi- 
gadora, plantea (Mcintyre, 1994:82) que “el problema básico ha surgido porque un 
grupo de personas en las Universidades ha sido responsable del programa de 
aprendizaje, mientras que otro grupo de personas en las escuelas ha estado en 
control de ese ambiente”. El modelo de yuxtaposición descrito anteriormente, así 
como el de disonancia crítica, han fracasado en tanto que no han sido capaces de 
integrar el programa de aprendizaje y formación, y el espacio de aprendizaje. Se 
plantea que es necesario un cambio hacia una formación inicial centrada en la es- 


cuela, que cree la oportunidad de hacer del aula un ambiente de aprendizaje más 


apropiado. Para ello, el profesor tutor de aula asume las funciones de formador de 
docentes, haciendo especial hincapié en tres ámbitos: modelos, prácticas y rea- 
limentación de los maestros y profesores en formación. 

Pero para que esto ocurra, es necesario que exista un contexto de colaboración 
interinstitucional, marcado por la colaboración y el acuerdo. Hord definía en 1978 
la colaboración como “un término que implica que las partes implicadas com- 
parten la responsabilidad y autoridad para tomar decisiones (...) es un término que 
asume que dos o más componentes, cada uno de ellos con programas separados 
y autónomos, se ponen de acuerdo para trabajar juntos y que todos los programas 
tengan más éxito” (Clark, 1988:38). La colaboración puede realizarse entre per- 
sonas individuales o entre instituciones. Puede tener un contenido amplio o res- 
trictivo, aunque asumido y negociado por los participantes. 

Muchas ideas positivas se han vertido en los últimos tiempos sobre la impor- 
tancia de los acuerdos de colaboración interinstitucional. El término “partnership" 
se ha popularizado y se utiliza para referirse a cualquier proceso de intercambio, 
de colaboración entre instituciones, con el propósito de conseguir sus respectivos 
objetivos. El planteamiento a favor de la colaboración entre la Institución de 
Formación y los Centros Educativos se basa en la idea de que estos últimos deben 
asumir una nueva responsabilidad: la planificación de la formación inicial. Es lo 
que se denom ina formación inicial centrada en la escuela. 

Las llamadas a la colaboración entre Centros Educativos y Centros de Forma- 
ción del Profesorado, para que la formación de los docentes se realice en forma de 


cotrabajo entre ambas instituciones, tiene algunos aspectos críticos que es preciso 


destacar para no perder de vista un necesario principio de realismo. Particu- 
larmente, en aquellas experiencias que se vienen publicando, en las que se des- 
criben programas que muestran ejemplos de Centros Educativos que asumen res- 
ponsabilidades en la formación inicial, se nos llama la atención sobre la dificultad 
que tienen las escuelas para dedicar tiempo y preocupación a la formación. 

La principal preocupación de los docentes y de las escuelas es la educación de 
sus alumnos. Pero cuando además de esta tarea, han de abordar la formación de 
nuevos docentes, se pueden producir desajustes organizativos respecto al tiempo 
necesario para realizar las actividades que suponen la observación, supervisión, 
asesoramiento, reunión con los profesores de la Institución de Formación. 

La novedad que se plantea desde esta propuesta es la necesidad de establecer 
relaciones de colaboración, no de supremacía, entre los proyectos educativos de 
las escuelas y los proyectos formativos de las instituciones de formación. Desde 
este punto de vista, la Institución de Formación puede funcionar como una agen- 
cia de apoyo a la innovación y al trabajo colaborativo en las escuelas. La colabo- 
ración se produciría bajo los siguientes principios: a) reciprocidad o intercambio 
mutuo entre escuela e Institución de Formación; b) experimentación, o disponi- 
bilidad a ensayar nuevas formas de práctica y de estructura organizativa en la es- 
cuela; c) indagación sistemática, para que las nuevas ideas sean objeto de estudio 
y validación, y d) diversidad de estudiantes, para que las estrategias de enseñanza 
se refieran a una amplia variedad de niños con diferente procedencia, capacidades 


y estilos de aprendizaje. 


5 
ALGUNAS EXPERIENCIAS INSPIRADORAS PARA LA FORMACIÓN INI- 


CIAL 


HEMOS PLANTEADO EN LAS PÁGINAS ANTERIORES los elementos que, desde 
nuestro punto de vista, mejor caracterizan a la formación inicial docente. Pero, 
además, se hace necesario más que nunca, preguntarse hacia dónde va la forma- 
ción de maestros y profesores. Para ello, proponemos en este libro, analizar y refle- 
xionar en una serie de iniciativas promovidas en Estados Unidos y Australia, así 
como en Inglaterra, Holanda, Finlandia y Suecia, referidas a formación inicial do- 
cente. Entre estas innovaciones se destacan las referidas a la titulación alternativa; 
a la articulación de la formación con los centros educativos; a la acreditación y eva- 
luación externa de las instituciones formadoras; a la investigación sobre la práctica 
docente y al uso de la evidencia en los programas de formación. 

A partir de los acuerdos de Bolonia!, los países europeos han puesto en marcha 
diversas reformas de la formación inicial de docentes. Esos acuerdos han pautado 
las transformaciones de la educación superior europea y tienen un impacto impor- 
tante en las instituciones formadoras y en los programas de formación docente. 
Entre las líneas de políticas que se están impulsando para mejorar la preparación 
de maestros y profesores (ver tabla 5.1) figuran la titulación alternativa, la articu- 
lación entre universidades y escuelas, los sistemas de acreditación, la investi- 


gación, la formación basada en evidencia y la evaluación externa. 


CARACTERÍSTICA PRINCIPAL 


Titulación alternativa Programas de certificación | Inglaterra 
alternativa | 
Rutas flexibles para la | Holanda 
formación 
Articulación escuelas Formación docente Inglaterra 
centrada en la escuela 
Alianzas con las Suecia 
Universidades | 
Acreditación Estándares Agencia para el desarrollo Inglaterra 
de la formación 
Evaluación en base a ¡Australia 


estándares estructurados en 
Queensland y 
autoevaluación en el Estado 


de Victoria 


Acreditación de 
instituciones formadoras a 
través del NCATE y 
aseguramiento de la calidad 
en la formación en el 

Estado de 

California 


TIPO DE REFORMA PAÍS 


| Estados Unidos 


Investigación Investigación en la Finlandia 


formación y centro LUMA 


Formación evidencia Docentes para una nueva Estados Unidos 


era 


Evaluación externa Agencia independiente Holanda 


Inspecciones de educación  |Inglaterra 
básica 


Agencia educativa Suecia 


Fuente: Marcelo y Va i lia nt, 2012 


Tabla 5.1. Iniciativas mundiales para mejorar la formación docente 


También en los últimos años, y fuera del contexto europeo, otros países han 
generado nuevos mecanismos para la mejora de la formación inicial de docentes. 
Tal es el caso de Australia y los Estados Unidos, donde se ha insistido en las alian- 
zas con centros educativos de práctica. Además se han establecido criterios de 
selección de los candidatos a la formación docente para atraer a personas con un 
perfil más adecuado para desempeñarse en la profesión. 

En los párrafos que siguen mencionaremos las experiencias que nos parecen 
más significativas y de interés para repensar la formación de docentes. Entre estas 
señalaremos los casos de Estados Unidos y Australia, así como las iniciativas 


promovidas en Inglaterra, Holanda, Finlandia y Suecia (ver más arriba). 


DOS CASOS DE TITULACIÓN ALTERNATIVA 


Tradicionalmente, la formación inicial de docentes se brinda en universidades o 
en institutos de enseñanza superior, mediante un modelo relativamente rígido pre- 
sencial y bastante alejado de los centros educativos. Sin embargo, desde hace va- 
rios años, se ha cuestionado fuertemente esa estrategia. Es así que han surgido 
una serie de programas para la titulación alternativa de maestros y profesores. Se 
trata de mecanismos que permiten que los aspirantes a docentes puedan incor- 
porarse a la enseñanza en un período más corto de tiempo para favorecer el re- 
clutamiento de candidatos talentosos a la profesión. 

Muchos países han impulsado programas de formación a tiempo parcial y a dis- 
tancia, apoyados en el uso de las tecnologías. Entre otros, podemos citar el caso 
del Inglaterra donde se han desarrollado modelos de formación docente a tiempo 
parcial, que complementan la oferta clásica de formación existente (Eurydice, 
2006). Se trata de Programas de formación acelerada o Programas de certificación 
alternativa y de tiempo parcial, para graduados en diversas áreas y con interés de 
desempeñarse como docentes?. Los Programas para docentes graduados? habilitan a 
las escuelas a contratar personal no docente pero con estudios terciarios previos, y 
a formarlos en programas individualizados para obtener su título profesional do- 
cente. La iniciativa permite a personas que trabajan en la enseñanza, a prepararse 
para el ejercicio de la docencia. El programa tiene una duración de un año, aunque 
los candidatos que tienen más experiencia docente pueden completarlo en menos 


tiempo. 


Además del ejemplo de Inglaterra, podemos citar el caso de Holanda, donde los 
programas universitarios comenzaron y deben obligatoriamente incorporar rutas 
flexibles para la formación inicial. De esta forma se pueden combinar estudios ter- 
ciarios generales con la formación específica para la docencia. Los futuros maes- 
tros o profesores, pueden cursar los dos últimos años de una licenciatura univer- 
sitaria con un año adicional en formación docente específica. A partir del año 
2000, han proliferado los programas de certificación alternativa que intentan iden- 
tificar y reclutar nuevos candidatos para la docencia. Estos programas incluyen a 
docentes graduados que han abandonado el ejercicio de la enseñanza pero desean 
volver a enseñar, y también a profesionales de otras disciplinas que desean incor- 
porarse a la docencia. El objetivo de incorporar en menos tiempo las competencias 
y conocimientos para poder enseñar parece haberse cumplido, ya que los estudios 
disponibles dan cuenta de los muy buenos resultados obtenidos por los docentes 


certificados por rutas alternativas (Brouwer, 2007). 


EXPERIENCIAS DE ARTICULACIÓN ENTRE CENTROS FORMATIVOS Y ESCUE- 
LAS 


La tendencia en muchos países europeos es la de otorgar a las escuelas y a los 
centros de educación secundaria un rol preponderante en la formación inicial. Son 
varias las naciones que han desarrollado estímulos para que, en alianza con las 
universidades, los centros educativos se conviertan en instituciones proveedoras 
de formación docente. Esta nueva forma de pensar la formación implica un cam- 


bio conceptual importante, que requiere la existencia de buenos mecanismos de 


selección de docentes, un sistema de evaluación por competencias muy afinado, 
un modelo de gestión que permita armonizar la formación con el funcionamiento 
de las escuelas, y un marco para que la alianza entre las escuelas y las univer- 
sidades pueda funcionar (Eurydice, 2002). 

En Inglaterra, por ejemplo, las instituciones de educación superior que deseen 
ofrecer programas de formación inicial de docentes deben asociarse con escuelas 
para organizar un programa de formación. Por otra parte, los centros educativos 
tienen la posibilidad de convertirse individualmente en instituciones formadoras a 
través de la Formación docente centrada en la escuela*, que es coordinada por la 
agencia que regula la formación docente en el país. 

En Suecia también se ha generando un sistema que premia a las instituciones 
formadoras que logran buenas alianzas con las escuelas en sus programas de 
formación inicial. Se trata de un sistema de alianzas entre instituciones de forma- 
ción inicial y centros de enseñanza básica para promover una mayor implicación 
de estos últimos en la formación docente (Ministerio de Educación y Ciencia de 


Suecia, 2003). 
CONTEXTOS SIGNADOS POR LOS ESTÁNDARES 


La contracara de la mayor autonomía brindada en varios países a las institu- 
ciones formadoras, ha sido el establecimiento de estándares que permitan ase- 
gurar una formación de calidad. Si examinamos por ejemplo el caso de Inglaterra 


en el Reino Unido (ver tabla 5.2), en el año 1994 se creó una institución especia- 


lizada en la formación y el desarrollo de las escuelas?. Se trata de un organismo 


público cuyo principal objetivo estimular el reclutamiento de buenos candidatos 
para la docencia a través de una oferta de formación de excelencia. El organismo 
identifica y selecciona proveedores para los cursos de formación inicial de docen- 
tes en base a criterios y estándares especificados por la Secretaría de Estado de 
Educación. Luego se ocupa de monitorear si esas instituciones cumplen con los 


criterios y estándares establecidos. 


DIMENSIÓN PRINCIPALES FUENTES DE EVIDENCIA 


Características de los estudiantes -Realización de una prueba de ingreso 
para estimar el nivel que el estudiante 
alcanzará al egreso 

-Calificación mínima requerida en pruebas 
de lengua y matemáticas para el ingreso 
-Aprobación de exámenes físicos y 
psíquicos requeridos para ejercer la 
docencia 

-Realización de al menos una entrevista 


personal al momento del ingreso 


Formación y evaluación -Diseño e implementación de programas 
de formación que permitan a los futuros 
docentes cumplir con los estándares del 
Qualified Teacher Status (QTS) 
-Adecuación de los programas a las 


necesidades individuales de los 


estudiantes 

-Preparación de los estudiantes para 
enseñar en al menos dos niveles 
educativos 

-Carga horaria de 32 semanas en los 
programas de grado de 4 años de 
duración y carga de 24 semanas en los 
programas de tres años de duración 
-Realización de prácticas en al menos dos 


centros educativos para cada estudiante 


Colaboración y -Trabajo conjunto entre las instituciones 

alianzas formadoras y los centros educativos, tanto 
en la planificación de la formación, como 
en la selección de los estudiantes y su 
evaluación de acuerdo a los estándares del 
Qualified Teacher Status (QTS) 


Calidad -Acceso de los estudiantes a libros, 


tecnologías y otros materiales necesarios 

para la formación inicial 

-Revisiones periódicas de curriculum, con 

identificación de áreas de mejora y diseño 
de acciones para asegurar la calidad en el 
futuro 


Fuente: Marcelo y Vaillant, 2002 


Tabla 5.2. Acreditación de instituciones formadoras en Inglaterra 


El sistema de acreditación de las instituciones que imparten programas de 


formación docente se organiza a partir de cuatro grupos de estándares: 


a) Requisitos de ingreso para los estudiantes de los programas. 


) 
b) Descripción de las modalidades de formación y su evaluación. 


c) Formas de colaboración y alianzas entre instituciones. 


) 
d) Mecanismos para asegurar la calidad en las instituciones formadoras. 

Las reformas impulsadas en Inglaterra para la formación, desarrollo y certifi- 
cación de docentes han estado centradas, por un lado, en elevar los estándares 
para la formación y el ejercicio de la docencia y, por otro, en reclutar y retener un 
número suficiente de docentes. La existencia de un organismo público que coor- 
dina la oferta de formación, ha contribuido a incrementar el número de candidatos 
para la enseñanza y a mejorar sensiblemente la calidad de la formación inicial. 

Otro caso interesante para el análisis es Australia, donde una gran mayoría de 
instituciones educativas pertenece al estado y muy pocas son privadas. Australia 
cuenta con aproximadamente 9000 colegios de primaria y de bachillerato de los 
cuales un 70 % son públicos. La administración de la educación es responsa- 
bilidad del Gobierno federal, de los estados y los territorios de Australia, quienes 
deciden las políticas educativas; los dos últimos tienen la responsabilidad finan- 


ciera de la educación escolar. 


La formación inicial de los maestros y profesores australianos se ubica en las 
Universidades. Son casi 40 instituciones diferentes que imparten formación do- 
cente en Australia. La mayoría son universidades públicas, aunque existe un pe- 
queño grupo de instituciones privadas de educación superior que también se ocu- 
pan de la preparación inicial de docentes. Pese a sus dimensiones, no existe en el 
país un organismo en el ámbito nacional dedicado a evaluar y acreditar los pro- 
gramas de formación docente. Son los Estados y Provincias quienes tienen la res- 
ponsabilidad de los procesos de acreditación cuyos avances son dispares (Ing- 
varson, 2013). Esa diversidad en los sistemas de acreditación nos ha permitido 
identificar algunos modelos que podrían ser inspiradores para otros países. 

En el estado de Queensland® las regulaciones sobre registro de los docentes 
exige que todos los programas de formación sean aprobados por el Queensland 
College of Teachers. El proceso de aprobación se basa en un conjunto de estándares 
estructurados en cinco grandes áreas: los conocimientos profesionales y disci- 
plinares impartidos, el número y tipo de estudiantes, la capacidad de crear un en- 
torno intelectualmente desafiante para los estudiantes, las relaciones profesionales 
y la práctica ética, y los niveles de aprendizaje y de reflexión de los estudiantes. 

El proceso de aprobación de los programas de formación requiere que las ins- 
tituciones formadoras provean información sobre cómo están articulando sus cur- 
sos, la evidencia empírica sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje, las formas 
de impartir los cursos, la presencia de tecnologías, los vínculos entre las expe- 
riencias de aprendizaje y la evaluación, la contribución de la formación a la cons- 


trucción de un perfil profesional exitoso, la retención de los estudiantes y su 


desempeño. 

Las instituciones formadoras deben entregar un reporte anual sobre la imple- 
mentación de los cursos, incluyendo transformaciones menores, y advertir a las 
autoridades provinciales sobre cualquier cambio sustantivo en los contenidos, las 
formas de impartir los cursos o la evaluación. 

Otro ejemplo australiano, refiére al estado de Victoria” donde desde 2004 existe 
un proceso de revisión y aprobación de los programas de formación docente que 
es administrado por el Victorian Institute ofTeaching (VIT). Para acreditarse, las ins- 
tituciones formadoras deben proveer información al VIT a los efectos de que éste 
evalúe en qué medida cumplen con los requisitos establecidos. El VIT realiza los 
procesos de evaluación a través de un Comité compuesto por 25 personas, entre 
los cuales representantes de las ocho universidades de la Provincia que imparte 
formación docente inicial, docentes en ejercicio, padres y autoridades empleadoras 
de docentes. El VIT asigna un panel evaluador para cada programa de formación 
que desea ser acreditado; dicho panel debe revisar el informe de auto-evaluación 
que cada universidad elabora. 

Como indicábamos al inicio de este capítulo, son muchos los países que regis- 
tran experiencias de alto interés en materia de estándares para la formación de 
docentes. Además de los casos de Inglaterra y Australia, ya citados, nos interesa 
resaltar dos casos interesantes en Estados Unidos: el Consejo Nacional para la 
Acreditación de la Formación Docente? (NCATE) y el sistema de aseguramiento de 
la calidad en la formación docente, en el estado de California. 


El NCATE, creado en 1954, opera como cuerpo independiente en la acreditación 


de la formación de maestros y profesores, y cuenta con el aval de las principales 
organizaciones profesionales de docentes e instituciones formadoras. El NCATE 
acredita a instituciones formadoras de docentes con referencia a un conjunto de 
estándares que son revisados cada siete años en base a un amplio proceso de con- 
sulta entre educadores, tomadores de decisiones e investigadores en el campo 
educativo. Para el NCATE, los estándares miden la efectividad de las instituciones 
formadoras para alcanzar una formación de alta calidad. Para lograr la acredi- 
tación, una institución debe aplicar formalmente y, a partir de este momento, se 
agenda una visita de acreditación y, después, la institución debe preparar un re- 
porte en el que describe su situación en relación a los estándares planteados 
(NCATE, 2008). 

Los estándares utilizados parten de una visión concreta respecto de los saberes 
y habilidades que los egresados de la formación docente deben tener para trabajar 
en forma efectiva con sus estudiantes. En este sentido, proveen una guía que se 
estructura en base a seis ejes que aparecen descriptos en la tabla 5.3. 

Los estándares antes descritos son utilizados para acreditar a las instituciones 
formadoras, cualquiera sean los programas que ofrezcan. Por esta razón, el NCATE 
también ha desarrollado estándares específicos para la acreditación de los pro- 
gramas de formación docente, que se basan en la revisión de expertos. El NCATE 
(2008:47-48) acredita programas de formación docente en campos tan variados 
como educación inicial, educación tecnológica, educación ambiental, docencia de 


lenguas extranjeras, ciencias básicas, ciencias sociales y educación física. 


ESTÁNDAR 


Conocimientos y habilidades de los 


candidatos 


Sistema de 


evaluación 


| DESCRIPCIÓN 


Los candidatos que egresan del programa de 
formación tienen y demuestran 
conocimientos sobre contenidos, entorno y 
prácticas pedagógicas y requisitos 
profesionales para ayudar a todos los 
estudiantes a aprender. Las evaluaciones 
indican que los candidatos alcanzan los 
estándares estatales y los propios de la 


institución formadora 


La institución formadora posee un sistema 
de evaluación que 

recoge y analiza datos sobre las 
calificaciones de los postulantes a los 
programas, el desempeño de sus 
estudiantes y las acciones institucionales 
que contribuyen a mejorarlo 


Experiencia en campo y prácticas 


La institución formadora y sus centros 
escolares asociados diseñan, implementan y 
evalúan experiencias en campo y prácticas 
para que los candidatos a la docencia 
desarrollen y demuestren los saberes, 
habilidades y suposiciones profesionales 


necesarios para ayudar a todos los 


Diversidad 


estudiantes a aprender 


La institución formadora diseña, implementa 
y evalúa su curriculum y provee experiencias 


para que todos sus candidatos puedan 
trabajar con un alumnado diverso y en 


distintos contextos socio-económicos 


Calificación y desempeño de los 


formadores 


Gobierno y recursos 


Los profesores están calificados y son 
modelos de práctica profesional en el plano 
lacadémico, de servicio y de docencia, 
incluyendo la capacidad para evaluar su 
propia efectividad y relacionarla con el 
desempeño de sus estudiantes de formación 
¡docente. También colaboran con colegas en 
‘las escuelas de práctica asociadas. La 
linstitución formadora evalúa 
¡sistemáticamente el desempeño de los 
| profesores de sus programas y facilita su 


desarrollo profesional 


| La institución formadora tiene el liderazgo, 
| 


¡la autoridad, el presupuesto, el personal, la 
¡infraestructura y los recursos para que la 

| preparación de los candidatos a la docencia 
[alcance los estándares estatales y los 


| propios de la institución formadora 


Fuente: Elaboración propia en base a NCATE, 2008 


Tabla 5.3. Guía para estándares en los Estados Unidos 


El caso de California también ofrece pistas interesantes. En ese estado, existen 
diversas modalidades de formación docente pero existe aseguramiento y control 
de la calidad, a través de un sistema de información que monitorea y evalúa en 
forma permanente a los candidatos a la docencia. Un estudio (Wechsler et al., 


2008) identifica cuatro etapas centrales, que se plasman en la figura 5.4. 
------- Programa deformación 
------- Prácticas docentes 


-------- Evaluación de desempeño 


Fuente: Elaboración propia 


Figura 5.4. Etapas de la formación inicial docente en California 


El sistema recoge la información sobre las fortalezas y debilidades de los candi- 
datos a la docencia en cuatro momentos clave: la admisión, el período en que se 
realizan los cursos, las prácticas y la evaluación de desempeño docente, al finalizar 
la formación. Durante la etapa de admisión, los candidatos a la docencia son eva- 
luados en base a sus conocimientos en relación al área o asignatura que desean 
enseñar, y sus actitudes en relación a la tarea de enseñar. Para evaluar los conoci- 
mientos, se emplean las medidas estandarizadas utilizadas en el sistema univer- 
sitario estadounidense? así como dos pruebas! que determinan el nivel de sufi- 
ciencia del candidato en la asignatura específica que desean enseñar. Los tests 
constituyen un primer filtro importante para el ingreso a la formación docente. 

Otra dimensión que es evaluada en la etapa de admisión es la actitud del candi- 
dato hacia la tarea de enseñar. En las entrevistas de admisión, se suele valorar la 
capacidad propositiva de los candidatos así como sus competencias comunica- 
cionales y el compromiso con la docencia. Sin embargo, los resultados obtenidos 
en el estudio llevado a cabo por Wechsler et al (2007) indican que esta dimensión 
no siempre es evaluada en forma sistemática. 

Una segunda etapa se relaciona con el programa de formación que los candi- 
datos deben completar y en la que son evaluados a través de mecanismos que per- 
miten establecer el grado en que los estudiantes poseen los conocimientos y ha- 
bilidades que el Estado de California, a través de las “Expectativas de Desempeño 
Docente”!!, establece que cada egresado debe tener para poder obtener la certifi- 
cación provisoria. Esas evaluaciones constituyen una herramienta analítica funda- 


mental para los programas, porque ofrecen la oportunidad de medir el progreso de 


sus estudiantes hacia metas claras y precisas y, sobre todo, permiten identificar 
fortalezas y debilidades frente a distintas competencias necesarias para ejercer la 
docencia. 

La tercera etapa del sistema de aseguramiento de la calidad de la formación do- 
cente en el Estado de California, consiste en la evaluación de las prácticas que se 
realizan bajo la supervisión de un docente con experiencia (master teacher) y de un 
supervisor de la Universidad. La figura del docente experimentado garantiza que 
quien tutorea las prácticas esté inserto en la escuela y se encuentre muy vinculado 
al trabajo de aula. La presencia de supervisores de la Universidad asegura la pre- 
sencia de criterios estandarizados para la evaluación de los programas de forma- 
ción. Los supervisores universitarios suelen no conocer la vida escolar pero cono- 
cen a la perfección los mecanismos de evaluación. Por el contrario, los docentes 
con experiencia tienen gran conocimiento de la vida de aula pero suelen no estar 
muy familiarizados con los criterios de evaluación de los programas. La com- 
plementaridad entre los dos roles, asegura el buen funcionamiento del sistema. 

La última etapa del sistema de aseguramiento de la calidad en el estado de Cali- 
fornia, refiere a la evaluación de desempeño al egreso del programa de formación 
docente. A partir del año escolar 2008-2009 todos los candidatos a la docencia 
deben aprobar una “Evaluación de desempeño docente”!?, diseñada para medir el 
grado en que los egresados se acercan los estándares establecidos. Existen al 
menos dos mecanismos! diseñados para evaluar un amplio espectro de habili- 
dades y competencias para el ejercicio de la docencia. Durante estas pruebas, el 


estudiante debe realizar una serie de tareas referidas a la pedagogía específica de la 


asignatura a enseñar, al diseño de las actividades de enseñanza y a la evaluación 
de aprendizaje. La implementación de las pruebas es una responsabilidad de las 
Universidades a cargo de los programas de formación docente. Para poder llevar a 
cabo la evaluación, las Universidades se apoyan en sus profesores, supervisores y 
tutores, quienes son los encargados de conducir el proceso. 

Para cerrar al análisis de experiencias interesantes en materia de estándares para 
la formación docente vale la pena considerar el caso de Escocia. En ese país se 
estableció, en el año 2000, el “Estándar para la formación docente inicial”*, que 
opera como un mecanismo de aseguramiento de la calidad de la formación de 
maestros y profesores, funcionando como el instrumento central de aprobación de 
los programas de formación. 

Los estándares fueron generados por el Comité Asesor sobre calidad de la 
formación docente y establecen parámetros para la graduación de nuevos docen- 
tes. Se fijan una serie de requisitos de conocimientos y habilidades que los candi- 
datos a la docencia deben tener al egresar de la formación, y se explicitan los requi- 
sitos que los programas deben cumplir en términos de contenidos y de metodo- 
logía de trabajo. 

El estándar elabora un triángulo de habilidades y competencias para los egre- 
sados compuesto por el conocimiento profesional, las habilidades profesionales y 
los valores profesionales y el compromiso personal. A partir de allí, señala qué es 


lo que los docentes deben saber y ser capaces de hacer en cada dimensión. 


UNA SITUACIÓN DE PRÁCTICA INVESTIGATIVA 


La investigación como un componente fundamental de la formación de docen- 
tes, es otra de las tendencias que hemos observado en la revisión de la literatura 
(Marcelo y Vaillant, 2009). Y en ese plano, Finlandia (ver tabla 5.5) se destaca 
como caso ejemplar. En ese país, la formación docente se ha orientado hacia la in- 
vestigación desde fines de los años 70. Los programas de formación inicial, desde 
el nivel de licenciatura hasta las maestrías?5, tienen aproximadamente un 20% de 
su curricula dedicada a la investigación. También, para la obtención del título do- 
cente, los candidatos deben presentar una tesis basada en un proyecto de investi- 
gación. 

Los programas de formación docente tienen cursos y módulos referidos a méto- 
dos de investigación y sus diversas variantes (experimentación, encuestas, análisis 
históricos). Los cursos incluyen seminarios sobre el uso de la evidencia a lo largo 
del ejercicio de la profesión. Los maestros y profesores reciben una fuerte prepa- 
ración en la investigación del comportamiento de niños y adolescentes. Además, la 
investigación está muy presente en la práctica guiada que los futuros docentes rea- 
lizan en las escuelas, donde tienen la oportunidad de analizar el desempeño y la 
conducta de los estudiantes, el clima en el centro educativo y la relación con las 
familias. Deben reflexionar, extraer conclusiones y proponer líneas concretas de 


acción. 


AÑOS PRESENCIA DE LA INVESTIGACIÓN EN LA FORMACIÓN 
DOCENTE 


4'5 Investigación principalmente en los centros educativos 


municipales 
Distintas modalidades de investigación 


Conexión con el proyecto y la tesis de maestría 


2-3 Investigación en las Universidades formadoras de docentes 


Inicio de investigación centrada en asignaturas concretas 


Incorporación de enfoques centrados en los estudiantes 


1 Formación práctica vinculada con contenidos teóricos 


Fuente: Elaboración propia en base a Niemi, 2008 


Tabla 5.5. La investigación en la formación docente en Finlandia 


Los profesores y supervisores de los programas de formación docente tienen la 
responsabilidad de guiar a sus estudiantes en trabajos de investigación concretos 
a lo largo de toda la carrera. El objetivo es que los futuros maestros y profesores 
aprendan a leer y entender investigaciones, buscar y recolectar información, ana- 
lizar los datos obtenidos y sacar conclusiones en base a la evidencia recogida. 

La experiencia de Finlandia no sólo refleja avances en la incorporación de la in- 
vestigación en la formación inicial, sino que también es pionera en la formación en 
servicio y el desarrollo profesional de los docentes. Un ejemplo interesante es el 
Centro LUMA de la Universidad de Helsinki. Se trata de una iniciativa que conecta 
la investigación con el trabajo cotidiano de los docentes de ciencias y los polos de 


innovación del país en empresas e industrias. El centro difunde hallazgos de 


de formación, incluyendo los avances logrados en los aprendizajes de los candi- 
datos a la docencia. Por otra parte, las evaluaciones indican que la información es 
utilizada efectivamente para tomar decisiones, pese a que la construcción de los 
datos es una tarea compleja y de largo aliento. A su vez, ha sido posible identificar 
un cambio cultural en las universidades que afecta ya no solo a los programas de 
formación docente sino a un gran número de departamentos y unidades acadé- 


micas dentro de ellas (Kirby, McCombs, Barneyy Naftel, 2006). 


PRINCIPIOS INDICADORES DE ACTIVIDADES 
BÁSICOS 
Decisiones basadas en evidencia -Se determina cuál es la información 


necesaria para tomar decisiones 

-Se establece un sistema de recolección y 
procesamiento de la información 

-Se miden los resultados de los 
estudiantes 

-Se realiza un seguimiento de los 
estudiantes a través del tiempo, 
identificando retención, ubicación laboral, 
inserción 

-El equipo docente se compromete con la 
construcción de la información, la analiza 


y toma decisiones en base a ella 


Equipo docente comprometido e 
integrado 


Importancia de la práctica 


-Los formadores de docentes proveen 
asesoramiento de contenidos en sus 
asignaturas - Los formadores de 
docentes construyen los estándares de 
habilidades y conocimientos que los 
nuevos docentes deben tener 

-Los formadores de docentes crean y 
revisan la estructura curricular de los 


programas 


-Se involucra activamente a los equipos 
docentes de las escuelas en el diseño, el 
funcionamiento y la toma de decisiones 
-Se crean alianzas estables entre los 
programas y los centros educativos de 
práctica 

-Se desarrollan estándares que reflejan lo 
que se debe esperar de las experiencias 
de práctica 

-Se evalúan las prácticas, y se llevan a 
cabo acciones para enfrentar los desafíos 


que surgen de la evaluación 


Fuente: Elaboración propia en base a Kirby, S., McCombs, J., Barney, H. y Naftel, S., 


2006 


investigación que puedan ser útiles para apoyar el trabajo de los docentes, pero 
también ofrece actualización científica en diversos campos de enseñanza. Además, 
organiza eventos de intercambio, como congresos y seminarios, y promueve el 
desarrollo de proyectos de investigación llevados a cabo por maestros y profe- 


sores. 
PROPUESTAS CON BASE EN LA EVIDENCIA 


Además de las tendencias que hemos consignado en secciones anteriores, vale 
la pena mencionar las propuestas de formación de docentes cuyo eje central es la 
educación basada en la evidencia. Un ejemplo interesante de este tipo es el proyecto 
Docentes para una Nueva Era"®, implementado desde el año 2001 por la Carnegie 
Corporation of New York y que busca mejorar la efectividad del desempeño profe- 
sional docente a través de la formación inicial. Esta iniciativa, se apoya en tres su- 
puestos fundamentales: la formación docente inicial puede mejorar la calidad de la 
docencia; la mejora de la calidad en la docencia requiere asistencia externa (tanto 
financiera como técnica); y el éxito de los programas puede tener un efecto multi- 
plicador en instituciones similares (Kirby, McCombs, Barney y Naftel, 2006). 

En una primera instancia, se invita a un grupo de universidades a presentar una 
propuesta innovadora para su programa de formación docente. La selección de las 
universidades participantes en el proyecto se realiza en base a la calidad de la pro- 
puesta que presenten, y a criterios de representatividad, tamaño, antecedentes en 
investigación educativa y tipo de estudiantes formados. El programa otorga un pre- 


mio de cinco millones de dólares para apoyar a cada universidad durante un 


período de cinco años, y el financiamiento se otorga en función de una serie de 
principios básicos. Entre estos figura el criterio de decisiones tomadas en base a la 
evidencia lo que implica que la transformación en los programas se realiza a partir 
de información resultante de una investigación continua, centrada en la medición 
de logros y avances de los estudiantes. 

Otro de los criterios importantes refiere un equipo comprometido e integrado y 
al reconocimiento de la docencia como una profesión académica que implica expe- 
riencias de práctica o de “clínica”, lo que supone el desarrollo de alianzas dura- 
deras entre las universidades y las escuelas para que los estudiantes de formación 
docente puedan conocer y experimentar la realidad de las aulas, tanto en los años 
de preparación como en el período de iniciación a la docencia (Kirby, McCombs, 
Barneyy Naftel, 2006). 

Las propuestas de transformación que las universidades presentan son varia- 
das. Sin embargo, algunas evaluaciones han permitido constatar que suelen incluir 
actividades muy similares. Para identificarlas, se ha desarrollado un conjunto de 
indicadores, que describimos en la tabla 5.6. 

Uno de los principales valores agregados del proyecto Docentes para una nueva 
era fue el énfasis en que las decisiones de transformación se tomen en base a la 
evidencia empírica. Las evaluaciones disponibles indican que todas las organi- 
zaciones participantes reconocen que la participación en el proyecto ha aumentado 
el interés y la preocupación por un proceso decisorio basado en evidencia em- 
pírica. En particular, el proyecto parece haber sido efectivo al generar información 


colectivamente construida, válida y confiable, que permita evaluar los programas 


Tabla 5.6. Principios e indicadores de Docentes para una Nueva Era 
PROCESOS BASADOS EN LA EVALUACIÓN 


En los últimos años, los países europeos han incrementado los procedimientos 
de evaluación de la formación docente por parte de organismos no involucrados 
directamente con la misma (Eurydice, 2006). Esta evaluación externa recoge infor- 
mación y evidencia relacionada con las instituciones formadoras y con los pro- 
gramas de preparación de docentes para establecer el grado en que cumplen con 
determinados estándares de calidad. Normalmente, estos procesos son liderados 
por equipos de expertos, pares o supervisores, para construir un juicio indepen- 
diente en relación a la calidad de la formación ofrecida por cada programa. 

Para muchos países europeos la evaluación externa es un requisito formal de 
los sistemas de formación docente y es implementada por una agencia evaluadora, 
comité o cuerpo independiente, que actúa en representación de las autoridades 
públicas. En Holanda, un comité y una agencia independiente coordinan los pro- 
cedimientos de evaluación externa. En Inglaterra, la formación docente inicial es 
evaluada externamente por las Inspecciones de educación básica. En el caso de 
Escocia y Suecia, una agencia educativa lleva a cabo la evaluación externa. 

La evaluación externa tiene diverso alcance y refiere por lo general al contenido 
curricular de los programas de formación, a los métodos de enseñanza o a las 
prácticas de evaluación de maestros y profesores. Puede también considerar el 
tiempo ocupado por los contenidos disciplinares y por los específicamente 


pedagógicos, las modalidades de gestión y las características de las instituciones 


formadoras, las alianzas potenciales entre éstas y las escuelas y los recursos 
humanos empleados. Otros aspectos importantes que pueden ser evaluados son 
el desempeño de los estudiantes, sus actitudes y motivaciones, sus opiniones 
sobre la preparación que están recibiendo, y la infraestructura general de las ins- 
tituciones formadoras (incluyendo bibliotecas y acceso a tecnologías). 

La información recogida para este libro, indica que la evaluación para la acredi- 
tación de la calidad de la formación docente inicial en Europa observa un amplio 
conjunto de dimensiones, que consideran tanto los contenidos y procesos de 
enseñanza, como la infraestructura, el staff docente y la visión de los estudiantes. 
La utilización de las diferentes estrategias de evaluación parece estar bastante 
extendida, aunque existen algunos países donde los mecanismos son utilizados 
pero no existen regulaciones formales al respecto. 

Los mecanismos de evaluación externa son variados aunque los más utilizados 
son las visitas a las instituciones formadoras y los informes de expertos. Las visi- 
tas pueden incluir entrevistas o encuestas a gestores, académicos y adminis- 
trativos, así como a estudiantes. En algunos casos, la evaluación externa incluye 
también observaciones de clases. 

Es importante señalar que las visitas a las instituciones son obligatorias en prác- 
ticamente la totalidad de los países donde existe regulación sobre técnicas de eva- 
luación. Lo mismo ocurre con las evaluaciones internas, un mecanismo ya muy 
extendido en Europa. En contrapartida, las observaciones de clase como instru- 
mento para evaluar la calidad de la formación docente son mucho menos fre- 


cuentes. 


La puesta en marcha de procesos de evaluación externa se acompaña de una 
serie de debates referidos, entre otros, a los procedimientos de evaluación, ya que 
la apreciación externa de los procesos de formación docente implica contar con 
una “base de información” que no siempre está disponible. Además, la evaluación 
externa requiere un marco referencial con las capacidades y competencias que 
debe tener un buen docente, lo que a menudo no existe de manera explícita. 

Otro de los temas polémicos tiene que ver con la utilización de los hallazgos de 
las evaluaciones externas en los procesos de decisión que pautan la acreditación o 
re-acreditación de instituciones. La publicación de un ranking de resultados para 
los centros de formación es también un tema polémico. 

En síntesis, hace muchos años atrás, Fullan (1998:68) señalaba que para refor- 
mar la formación docente sería necesario generar una base de conocimiento mayor 
para la docencia y atraer estudiantes capaces, diversos y comprometidos con la 
profesión. Para alcanzar esos objetivos, el autor planteaba rediseñar los programas 
de formación para fortalecer los vínculos entre las artes y las ciencias y entre la teo- 
ría y la práctica; reformar las condiciones de trabajo en las escuelas; desarrollar y 
monitorear estándares externos para los programas y desarrollar investigación 
rigurosa y dinámica centrada en la docencia. 

Existen experiencias a nivel internacional que cumplen con los requisitos plan- 
teados por Fullan (1998). Los casos de Australia, Estados Unidos, Finlandia, Ho- 
landa, Inglaterra y Suecia, muestran que es posible el mejoramiento de la forma- 
ción inicial de docentes a través de la articulación con las escuelas y la investi- 


gación centrada en la práctica. Además, se deben establecer claros estándares y 


sistemas de evaluación externa que permitan retroalimentar las propuestas de 
formación que deben, a su vez, basarse en explícitas evidencias sobe el apren- 
dizaje y la enseñanza. Pero, sobre todo, para el éxito de la formación inicial son 
necesarias políticas sistémicas, con sostenimiento en el tiempo, que consideren la 
multiplicidad de factores que intervienen en la compleja tarea de aprender y de 
enseñar. 

1 La Declaración de Bolonia es un compromiso asumido por 29 países europeos 
para reformar las estructuras de los sistemas de educación superior de manera 
convergente. El sistema está en marcha desde el año 2007. 

2 Los programas incluidos en esta iniciativa son el Gradúate Teacher Programme 
(GTP) y el Registered Teacher Programme (r t p). 

3 En inglés, los Graduate and Registered Teacher Programmes (CRTP). 

4 En inglés, School Centred Initial Teacher Training. 

5 Teacher Development Agency (TDA). Hasta setiembre de 2005, este organismo 
llevaba el nombre de Teacher Training Agency 

6 El estado de Queensland tiene una población aproximada de 4.5 millones de 
personas y está ubicado en la región noreste del país. 

7 Victoria es el estado más pequeño de Australia. Se encuentra en el sureste del 
continente y tiene una población de 5,2 millones, con la mayor densidad del país. 

s En inglés, National Councilfor Accreditation of Teacher Education (nc at e). 

3 Como el Grade Point Average (cpa). 


10 Nos referimos al California Basic Educational Skills Test (CBEST) y el California 


Subject Examinations for Teachers (CSET). 

11 En ingles, Teaching Performance Expectations (t pe). 

12 En ingles, Teaching Performance Assessment (t pa) 

13 El California TPA (CalTPA) y el PACT (Performance Assessment for California 
Teachers) y también el Fresno Assessment of Student Teachers (FAST), que también 
es utilizado, aunque en menor medida, como modelo de TPA. 

14 En inglés, Standard for Initial Teacher Education. 

15 Recordemos que en Finlandia, este es el mínimo requerido para los docentes 
que quieran enseñar en ese país. 


16 En inglés, Teachers for a New Era, TNE. 


Cc 
DE COMIENZO 


6 
LOS PRIMEROS AÑOS DE VIDA PROFESIONAL 


VAMOS A CENTRARNOS AHORA EN UNA ETAPA importante en el proceso de 
aprender a enseñar. Vamos a describir los procesos mediante los cuales los 
docentes certificados acceden a las escuelas como docentes principiantes. Existen 
múltiples definiciones en relación a lo que se conoce como “docentes princi- 
piantes”, según se entienda que el periodo de inserción esté incluido o no en la 
formación inicial docente. En este libro definimos la etapa de inserción como el 
periodo obligatorio de transición entre la formación inicial del docente y su in- 
corporación al mundo laboral como un profesional plenamente cualificado. Por lo 
general constituye la etapa final de la formación inicial. 

Esta fase incluye medidas de apoyo y supervisión, así como una evaluación for- 
mal para certificar la adquisición de destrezas sin las cuáles los docentes no po- 
drían acceder a la profesión. Durante este periodo los docentes no están comple- 
tamente capacitados y normalmente son considerados “candidatos”, o “docentes 
en prácticas”. Desempeñan total o parcialmente las funciones que corresponden a 
los docentes plenamente cualificados en un ambiente de trabajo real (un centro 
educativo) durante un periodo de tiempo considerable, y sus actividades son re- 
muneradas (Lavigne, 2014). 

La fase de inserción en la docencia puede durar varios años y es el momento en 


que el maestro novato tiene que desarrollar su identidad como docente y asumir 


un rol concreto dentro del contexto de una escuela específica. No hay dos escuelas 
¡guales, y cada contexto tiene sus propias peculiaridades, sin embargo es posible 
identificar una serie de factores que pueden facilitar u obstaculizar la etapa de 
inserción. 

Muchos de los problemas que los docentes principiantes señalan en las investi- 
gaciones tienen que ver con asuntos que enfrentan otros docentes con mayor 
experiencia, tales como la gestión de la disciplina en el aula, la motivación de los 
estudiantes, la organización del trabajo en clase, los materiales insuficientes, los 
problemas personales de los estudiantes o las relaciones con los padres. Aunque 
los nudos gordianos son los mismos en las diversas etapas de la carrera docente, 
los maestros principiantes experimentan los problemas con mayores dosis de in- 
certidumbre y estrés debido a que tienen menos referentes y mecanismos para en- 
frentar estas situaciones. 

Esteve (2006) describe los procesos que viven los docentes principiantes en los 
primeros años. Muchos aprenden por ensayo y error y comparándose a un ideal 
que no existe. Es en esos años que el maestro llega a “sentirse” y “verse” a sí 
mismo como docente y desarrolla las capacidades y habilidades prácticas que le 
permiten desenvolverse en la rutina diaria de la vida escolar. La confianza y el res- 
peto por sí mismo son condiciones para que el docente sea reconocido como tal 
por sus colegas, los padres y los estudiantes. 

Tal como señala Feiman-Nemser (2003), los maestros principiantes tienen que 
aprender de manera situacional lo que es relevante para la materia que enseñan y, 


en función de esto, tomar decisiones. No es una sorpresa, entonces, que los 


modelo de “nadar o hundirse”. Básicamente se distinguen cuatro modelos sobre 
iniciación de los docentes, de los cuales los tres predominantes constituyen for- 
mas poco efectivas de iniciar a los jóvenes docentes y el cuarto, que es el modelo 
ideal, en cambio, se halla prácticamente ausente. 

El modelo nadar o hundirse es el que más prevalece en las instituciones educa- 
tivas. Éstas otorgan al docente principiante la responsabilidad de insertarse des- 
pués de su formación. Alcanzaría el título profesional y la institución escolar esta- 
ría exenta de responsabilidad para orientar la inserción o socializar al docente en el 
medio laboral. El modelo colegial es semejante al anterior pero en él predomina 
una relación espontánea con pares y con la administración. Los noveles docentes 
piden ayuda a pares más experimentados quienes se transforman en tutores infor- 
males según un modelo basado en el voluntarismo (Schaefer, 2013). 

El modelo de competencia mandatada refiere a situaciones particulares, con una 
cultura institucional exigente. En esos casos, cada vez que llega un novato, alguien 
experimentado se ocupa de él y asume la tarea de mentor. Este modelo implica la 
existencia de un mentor con formación adecuada que organiza el proceso de inser- 
ción a la docencia en sus distintas fases. 

En el modelo nadar o hundirse, el docente novel está librado a su suerte y es él 
quien tiene que encontrar la manera de ajustarse a la realidad mientras que en el 
segundo (modelo colegial), el nuevo maestro o profesor es acompañado por uno 
de sus pares, aunque de manera más informal. En la situación de competencia 
mandatada, hay una relación más jerárquica con un acompañante o mentor que 


tiene la misión de ayudar a desarrollar ciertas competencias establecidas de 


antemano. 

Si nos situamos en la perspectiva del desarrollo profesional, la inserción debe 
ser un proceso comprensivo, coherente y sostenido, organizado por la autoridad 
educativa. Los programas de inserción son programas intencionados, que van más 
allá de actividades puntuales o espontáneas que pueden darse en muchas escuelas 
cuando se apoya a los docentes principiantes 

Bransford, Darling-Hammond y LePag (2005) plantearon que para dar respuesta 
a las nuevas y complejas situaciones con las que se encuentran los docentes en la 
fase de inmersión, es conveniente pensar en los docentes como expertos adapta- 
tivos, es decir personas preparadas para un aprendizaje eficiente a lo largo de toda 
la vida. Esto es así porque las condiciones de la sociedad son cambiantes y cada 
más se requiere personas que sepan combinar la competencia con la capacidad de 
innovación. 

Una de las claves para la adaptación a sociedades cambiantes, tiene que ver con 
la forma cómo la propia profesión cuida o no la inserción de sus nuevos miem- 
bros. Darling-Hammond et al. (1999:216) plantean al respecto que “En otras profe- 
siones, los principiantes continúan profundizando en su conocimiento y habili- 
dades bajo la atenta mirada de profesionales con más conocimiento y experiencia. 
Al mismo tiempo, los principiantes aportan sus conocimientos ya que traen las 
últimas investigaciones y perspectivas teóricas que se ven contrastadas en la prác- 
tica donde se comparten y comprueban por parte de los principiantes y de los vete- 
ranos. Las condiciones normativas de la enseñanza están muy lejos de este mo- 


delo utópico. Tradicionalmente se espera de los nuevos docentes que sobrevivan o 


maestros “sobrevivan” en estos primeros años debido a que requieren más tiempo 
y dedicación hasta que llegan a alcanzar la competencia y luego necesitan varios 
años más para ser maestros expertos. 

Barth (citado por Day, 2005:69) afirma que “Los maestros principiantes, en su 
primer año de ejercicio, son aprendices voraces, que se preocupan desespe- 
radamente por aprender su nuevo oficio. La curva de aprendizaje sigue siendo ele- 
vada durante tres o cuatro años, hasta que su vida se hace muy rutinaria y repe- 
titiva. La curva de aprendizaje se aplana. El siguiente septiembre es igual al sep- 
tiembre anterior. Muchos observadores señalan que, pasados diez años, quizás 
acosados y agotados, se hacen resistentes al aprendizaje. La curva de aprendizaje 
desciende. Son muchos los educadores que, a los veinticinco años de vida en las 
escuelas, se consideran ‘quemados’. No hay curva de aprendizaje (...) Parece que 
la vida en las escuelas es contraproducente para el aprendizaje adulto. Cuanto más 
tiempo se pasa allí, menos se aprende (...) asombroso”. 

La inserción a la docencia es un periodo de tensiones y aprendizajes intensivos 
en contextos generalmente desconocidos y durante el cual los maestros y profe- 
sores principiantes deben adquirir conocimiento profesional, además de conseguir 
mantener un cierto equilibrio personal. Es así que Vonk, define la inserción como 
“la transición desde docente en formación hasta llegar a ser un profesional autó- 
nomo. La inserción se puede entender mejor como una parte de un continuo en el 
proceso de desarrollo profesional de los docentes” (Vonk, 1996:115). 

Marcelo (2010) insiste en la idea de que el periodo de inserción es un periodo 


diferenciado en el camino de convertirse en docente. No es un salto en el vacío 


entre la formación inicial y la formación continua, sino que tiene un carácter distin- 
tivo y determinante para conseguir un desarrollo profesional coherente y evolutivo. 
El periodo de inserción y las actividades propias que le acompañan varían mucho 


de un país a otro. 
CÓMO SE APRENDE EL OFICIO DE ENSEÑAR 


Convertirse en docente es un largo proceso. A las instituciones de formación 
inicial llegan candidatos que no son “vasos vacíos”. Como ya investigara (Lortie, 
1975), las miles de horas de observación como estudiantes contribuyen a confi- 
gurar un sistema de creencias hacia la enseñanza que los aspirantes a docentes tie- 
nen y que les ayudan a interpretar sus experiencias en la formación. Estas creen- 
cias a veces estan tan arraigadas que la formación inicial no consigue alterarlas en 
lo más mínimo (Pillen, Den Broky Beijaard, 2013). 

Las políticas integradas para la formación inicial y el desarrollo profesional do- 
cente deben prestar particular atención a los dispositivos de apoyo para aquellos 
que se inician en la docencia. Es esa una de las fases del aprendizaje del oficio de 
enseñar que sistemáticamente ha sido olvidada. Una etapa en la que las dudas, las 
inseguridades, la ansiedad por ingresar en la práctica, se acumulan y conviven sin 
buena vecindad. Es un momento importante en la trayectoria del docente que re- 
fiere a la adquisición de un adecuado conocimiento y competencia profesional en 
un breve período de tiempo y en general en la mayor de las soledades. 

Algunos autores (González et al, 2005) muestran que los programas de inser- 


ción a la docencia para los jóvenes docentes se rigen predominantemente por el 


abandonen con poco apoyo y orientación”. 

Los docentes principiantes necesitan poseer un conjunto de ideas y habilidades 
críticas, así como la capacidad de reflexionar, evaluar y aprender sobre su ense- 
ñanza de tal forma que mejoren continuamente como docentes. Esto se facilitaría 
si el conocimiento esencial para los docentes principiantes se pudiera organizar, 
representar y comunicar de forma que les permita a los alumnos una comprensión 
más profunda del contenido que aprenden. 

Las investigaciones han buscado establecer diferencias entre docentes en fun- 
ción de la edad, así como de lo que se ha denominado “expertise”. Y esta evolu- 
ción, salvo en casos excepcionales, se ha comenzado a analizar a partir del primer 
año de experiencia docente. Por una parte tenemos aquellos estudios que intentan 
comprender el proceso de convertirse en experto, y por otro, aquellos estudios que 
analizan qué hacen y qué caracteriza a los docentes expertos. Dentro de estos estu- 
dios ha sido clásico el contraste entre los docentes expertos y principiantes. 

Hay que señalar que cuando hablamos del docente experto nos referimos no 
sólo a un maestro o profesor con, al menos, cinco años de experiencia, sino sobre 
todo a una persona con un “elevado nivel de conocimiento y destreza, cosa que no 
se adquiere de forma natural, sino que requiere una dedicación especial y cons- 
tante” (Bereiter y Scardamalia, 1986:10). Así, la competencia profesional del do- 
cente experto no se consigue a través del mero transcurrir de los años. No es total- 
mente cierto, como señala Berliner, que la simple experiencia convierta en mejor 
profe sor. Si no se reflexiona sobre la conducta no se llega rá a conseguir un 


pensamiento y conducta experta (Berliner, 1986). 


Según Bereiter y Scardamalia (1986), los sujetos expertos —en cualquiera de las 
áreas— tienen en común las siguientes características: complejidad de las des- 
trezas, es decir que, el experto realiza sus acciones apoyándose en una estructura 
diferente y más compleja que la del principiante, ejerciendo un control voluntario y 
estratégico sobre las partes del proceso, que se desarrolla más automáticamente 
en el caso del principiante. En segundo lugar, figura la cantidad de conocimiento 
que el experto posee en relación al principiante, que posee menos conocimientos. 
En tercer lugar señalan la estructura del conocimiento. 

Para Bereiter y Scardamalia (1986:12), “los principiantes tienden a tener lo que 
podemos describir como una estructura de conocimiento ‘superficial’, unas pocas 
ideas generales y un conjunto de detalles conectados con la idea general, pero no 
entre sí. Los expertos, por otra parte, tienen una estructura de conocimiento pro- 
funda y multinivel, con muchas conexiones inter e intranivel”. La última caracte- 
rística que diferencia a expertos de principiantes es la representación de los pro- 
blemas: el sujeto experto atiende a la estructura abstracta del problema y utiliza 
una variedad de tipos de problemas almacenados en su memoria. Los princi- 
piantes, por el contrario están influidos por el contenido concreto del problema y, 
por tanto, tienen dificultades para representarlo de forma abstracta. 

Sabemos, en consecuencia, que los docentes expertos notan e identifican las ca- 
racterísticas de problemas y situaciones que pueden escapar la atención de los 
principiantes. El conocimiento experto consiste en mucho más que un listado de 
hechos desconectados acerca de determinada disciplina. Por el contrario, su co- 


nocimiento está conectado y organizado en torno a ideas importantes acerca de 


sus disciplinas. Esta organización del conocimiento ayuda a los expertos a saber 
cuándo, por qué, y cómo utilizar el vasto conocimiento que poseen en una situa- 
ción particular. 

Bransford, Derry, Berliner y Hammersness (2005) han planteado la necesidad 
de establecer una diferencia entre el “experto rutinario” y el “experto adaptativo”. 
Ambos son expertos que siguen aprendiendo a lo largo de sus vidas. El experto 
rutinario desarrolla un conjunto de competencias que aplica a lo largo de su vida 
cada vez con mayor eficiencia. Por el contrario, el experto adaptativo tiene mayor 
disposición a cambiar sus competencias para profundizarlas y ampliarlas conti- 
nuamente. Los mencionados autores plantean una idea que desde nuestro punto 
de vista es bien interesante para entender el proceso de inserción profesional y, 
como consecuencia, programar acciones formativas para los docentes princi- 
piantes. 

Existen dos dimensiones relevantes en el proceso de convertirse en un docente 
experto: innovación y eficiencia (ver figura 6.1). Los desarrollos en una sola dimen- 
sión puede que no apoyen un desarrollo adaptativo. La investigación muestra que 
la gente se beneficia más de oportunidades de aprendizaje que hagan un adecuado 
balance entre las dos dimensiones dentro del corredor de desarrollo óptimo. Mu- 
chos programas están adoptando una idea de expertise adaptativa como estándar 


de desarrollo profesional. 


A Principiante Experto 
: frustrado adaptativo 


LA 


INNOVACION 
Le 


ce Experto 
rutinario 


EFICIENCIA 


Fuente: Elaboración propia en base a Bransford et al., 2005 


Figura 6.1. E/ proceso de convertirse en docente 


En el caso de los docentes principiantes, la dimensión “eficiencia” juega un 
papel psicológico importante. En cualquier área de conocimiento o nivel, los 


docentes principiantes a menudo quieren instrucciones paso a paso de cómo 


hacer las cosas de forma eficiente. Los docentes principiantes quieren aprender 
cómo gestionar la clase, cómo organizar el currículo, cómo evaluar a los alumnos, 
como gestionar grupos... En general están muy preocupados por los “cómo”, y 
menos por los porqué y cuándo. 

Aunque esta dimensión procedimental sea importante, la investigación nos 
muestra que por sí sola no conduce a un desarrollo profesional docente eficaz, a 
menos que se acompañe por la dimensión innovación, que representa la necesidad 
de ir más allá de las habilidades orientadas a la eficiencia y de adaptarse a nuevas 


situaciones. 
LOS RETOS Y DESAFÍOS 


La inserción profesional en la enseñanza, como venimos comentando, es el pe- 
riodo de tiempo que abarca los primeros años, en los cuales los maestros y profe- 
sores han de realizar la transición desde estudiantes a docentes. Es un periodo de 
tensiones y aprendizajes intensivos en contextos generalmente desconocidos y du- 
rante el cual los docentes principiantes deben adquirir conocimiento profesional 
además de conseguir mantener un cierto equilibrio personal. Es éste el concepto 
de inserción que asume Vonk (1996:115), autor holandés con una década de in- 
vestigaciones centradas en éste ámbito: “definimos la inserción como la transición 
desde docente en formación hasta llegar a ser un profesional autónomo. La inser- 
ción se puede entender mejor como una parte de un continuo en el proceso de 
desarrollo profesional de los docentes”. 


Conviene insistir en esta idea de que el periodo de inserción es un periodo 


diferenciado en el camino de convertirse en docente. No es un salto en el vacío 
entre la formación inicial y la formación continua sino que tiene un carácter distin- 
tivo y determinante para conseguir un desarrollo profesional coherente y evolutivo 
(Caspersen y Raaen, 2014). El periodo de inserción y las actividades propias que le 
acompañan varían mucho entre los países. En algunos casos se reducen a activi- 
dades burocráticas y formales. En otros casos, como veremos más adelante, confi- 
guran toda una propuesta de programa de formación cuya intención es asegurar 
que los docentes entren en la enseñanza acompañados por otros que pueden ayu- 
darles. 

Los docentes principiantes tienen, según Feiman-Nemser (2001) dos tareas que 
cumplir: deben enseñar y deben aprender a enseñar. Independientemente de la 
calidad del programa de formación inicial que hayan cursado, hay algunas cosas 
que sólo se aprenden en la práctica, y ello repercute en que este primer año sea un 
año de supervivencia, descubrimiento, adaptación, aprendizaje y transición. Las 
principales tareas con que se enfrentan los docentes principiantes son: adquirir co- 
nocimientos sobre los estudiantes, el currículo y el contexto escolar; diseñar ade- 
cuadamente el currículo y la enseñanza; comenzar a desarrollar un repertorio do- 
cente que les permita sobrevivir como maestro o profesor; crear una comunidad 
de aprendizaje en el aula, y continuar desarrollando una identidad profesional. Y el 
problema es que esto deben hacerlo en general cargados con las mismas res- 
ponsabilidades que los docentes más experimentados (Marcelo, 1999). 

El periodo de inserción profesional se configura como un momento importante 


en la trayectoria del futuro docente. Un periodo importante porque los docentes 


deben realizar la transición de estudiantes a maestros y profesores, por ello surgen 
dudas, tensiones, debiendo adquirir un adecuado conocimiento y competencia 
profesional en un breve período de tiempo. En este primer año los docentes son 
principiantes y, en muchos casos, incluso en su segundo y tercer año pueden 
todavía estar luchando para establecer su propia identidad personal y profesional 
(Esteve 1997). 

Ya resulta clásico el trabajo desarrollado por Veenman (1984) quien popularizó 
el concepto de “choque con la realidad” para referirse a la situación por la que atra- 
viesan muchos docentes en su primer año de docencia. Según este autor holan- 
dés, el primer año se caracteriza por ser, en general, un proceso de intenso apren- 
dizaje —del tipo ensayo-error en la mayoría de los casos—, y caracterizado por un 
principio de supervivencia y por un predominio del valor de lo práctico. Los pro- 
gramas de iniciación tratan de establecer estrategias para reducir o reconducir el 
denominado “choque con la realidad”. Los docentes principiantes se encuentran 
con ciertos problemas específicos de su estatus profesional. 

Valli (1992) planteaba que son la imitación acrítica de conductas observadas en 
otros docentes; el aislamiento de sus compañeros; la dificultad para transferir el 
conocimiento adquirido en su etapa de formación y el desarrollo de una concep- 
ción técnica de la enseñanza, los problemas que más amenazan a los docentes 
principiantes. En la revisión de Britton et al (1999) y en la de Serpell (2000), se 
confirma que los problemas encontrados por Veenman siguen siendo actuales: 
cómo gestionar el aula, cómo motivar a los alumnos, cómo relacionarse con los 


padres y con los compañeros, en definitiva, cómo sobrevivir personal y 


profesionalmente. 

Los primeros años de docencia no sólo representan un momento de apren- 
dizaje del “oficio” de la enseñanza, especialmente en contacto con los alumnos en 
las clases. Significan también un momento de socialización profesional. Es du- 
rante las prácticas de enseñanza que los futuros docentes empiezan a conocer la 
“cultura escolar” (Kennedy, 1999). Pero es durante el periodo de inserción profe- 
sional cuando esta socialización se produce con mayor intensidad. En este mo- 
mento, los nuevos docentes interiorizan las normas, valores y conductas que 
caracterizan a la cultura escolar en la que se integran. Se entiende que la sociali- 
zación ”es el proceso mediante el cual un individuo adquiere el conocimiento y las 
destrezas sociales necesarios para asumir un rol en la organización” (Van Maanen 
y Schein, 1979:211). 

La realidad cotidiana del docente principiante nos indica que muchos maestros 
y profesores abandonan y lo hacen por estar insatisfechos con su trabajo debido a 
los bajos salarios, problemas de disciplina con los alumnos, falta de apoyo, y 
pocas oportunidades para participar en la toma de decisiones. Decía Cochran- 
Smith (2004:391) que “Para permanecer en la enseñanza, hoy y mañana, los 
docentes necesitan condiciones en la escuela que les apoyen y les creen oportu- 
nidades para trabajar con otros educadores en comunidades de aprendizaje profe- 


sional, en lugar de hacerlo de forma aislada”. 
CREENCIAS Y CULTURA PROFESIONAL 


El período de iniciación a la enseñanza representa el ritual que ha de permitir 


transmitir la cultura docente al maestro o profesor principiante (los conoci- 
mientos, modelos, valores y símbolos de la profesión), la integración de la cultura 
en la personalidad del propio docente, así como la adaptación de éste al entorno 
social en que lleva a cabo su actividad docente. Dicha adaptación puede ser fácil 
cuando el entorno sociocultural coincide con las características del docente princi- 

piante. Sin embargo, tal proceso puede ser más difícil cuando debe integrarse a 
culturas que le son desconocidas hasta el momento de empezar a enseñar. Sabar 
(2004) hace el símil entre los procesos de socialización del docente principiante y 
de los inmigrantes. Al igual que los inmigrantes que se desplazan a un país cuya 
lengua normalmente no conocen, lo mismo que su cultura y normas de funcio- 
namiento, así “el docente principiante es un extraño que a menudo no está familia- 
rizado con las normas y símbolos aceptados en la escuela, o con los códigos inter- 

nos que existen entre docentes y alumnos". 

Otros investigadores que han revisado el periodo de inserción, así como los 
programas que se han puesto en marcha, han sido Wideen, Mayer-Smith y Moon 
(1998:159). Después de su revisión concluyen ha habido mucha investigación 
sobre el primer año de enseñanza, confirmándose la visión ampliamente extendida 
de que este año supone un choque cultural para los maestros y profesores princi- 
piantes, especialmente para los que están peor preparados. Un aspecto negativo 
que señalan los autores es el siguiente: “encontramos una población homogénea 
de maestros y profesores principiantes intentando aprender a enseñar a una pobla- 
ción heterogénea de alumnos en las escuelas. También encontramos muchos pro- 


gramas que tienen muy poco efecto sobre las creencias fuertemente asentadas 


acerca de la enseñanza que los maestros y profesores traen a sus programas de 
formación. Tales programas frecuentemente parecen tener propósitos cruzados 
con las experiencias que los docentes en formación se encuentran durante sus 
prácticas de enseñanza y su primer año como docentes”. Estos programas sólo 
cumplen una función burocrática pero no contribuyen a crear una identidad profe- 
sional en los docentes. 

En este proceso de inserción en una nueva cultura (en muchos casos no tan 
nueva ya que algunos aspectos resultan reconocibles debido a las miles de horas 
de aprendizaje por observación como alumno), los docentes principiantes aban- 
donan conocimientos adquiridos en su formación inicial. En un informe sobre la 
formación docente en Europa, Buchberger, Campos, Kallos, y Stephenson 
(2000:54) concluyen que muchos aspectos positivos de la formación inicial se 
pierden cuando los docentes principiantes llegan a las escuelas. Afirman que “(...) 
aunque esta pérdida de competencia significa una pérdida de recursos individuales 
y públicos, no ha llevado aún a un esfuerzo sistemático en la mayor parte de los 
estados miembros de la Unión Europea. Además, la mayoría de las escuelas en 
toda Europa aun no han desarrollado una “cultura de la inserción” para los docen- 
tes principiantes”. 

La consecuencia de desatender los problemas específicos que enfrentan los 
docentes principiantes se traduce en un elevado número de países en el abandono 
de la docencia. Un informe de la OCDE (2005) informa que en algunos países una 
gran cantidad de docentes principiantes dejan la profesión dentro de los primeros 


años de enseñanza. El abandono es particularmente alto en escuelas de zonas 


desfavorecidas, acarreando un alto coste social y personal. Por eso se ha conver- 
tido en una prioridad política reducirlo. Aun cuando los docentes principiantes no 
abandonen la enseñanza, un comienzo con dificultades en su carrera docente 
puede reducir su confianza en la profesión, y puede que los alumnos y las escuelas 
se resientan. 

Dos problemas tienen por tanto planteados los sistemas educativos: ¿cómo 
conseguir que la docencia sea una profesión atractiva? y, ¿cómo conseguir man- 
tener en la docencia al mayor número posible de buenos maestros y profesores? 
Ambos problemas están interrelacionados y sus soluciones, aunque diferentes, 
resultan complementarias. La realidad muestra que muchos países tienen serias 
dificultades para incorporar a docentes en materias como tecnología, matemáticas, 
ciencias o idiomas en la enseñanza secundaria. Cuando esto ocurre la conse- 
cuencia es que acceden a la docencia maestros y profesores con menor cualifi- 
cación de la exigida, que se amplía el número de alumnos por aula, se desdoblan 
grupos, o bien se dejan de impartir esas asignaturas. 

Como podemos imaginar, ninguna de las opciones son deseables en tanto que 
suponen una merma de la calidad de la enseñanza y como consecuencia repre- 
sentan un elemento que dificulta la posibilidad de atraer nuevos candidatos a la 


docencia. 
LOS COMPONENTES DE UN BUEN PROGRAMA 


Si observamos cómo las profesiones incorporan y socializan a los nuevos 


miembros nos daremos cuenta del grado de desarrollo y estructuración que estas 


profesiones tienen. No es común que un médico recién egresado deba realizar una 
operación de trasplante de corazón. Ni mucho menos que a un arquitecto con 
poca experiencia se le asigne la construcción de un edificio de viviendas. No diga- 
mos de un piloto con pocas horas de vuelo que se le deje comandar un Airbus 
380. Podríamos poner más ejemplos que nos mostrarían que las profesiones 
intentan proteger su propio prestigio, y la confianza de la sociedad y de sus clien- 
tes asegurándose que los nuevos miembros de la profesión tienen las compe- 
tencias apropiadas para ejercer el oficio. Algo así ocurría en la Edad Media con los 
gremios. 

¿Qué podríamos pensar de una profesión que deja para los nuevos miembros 
las situaciones más conflictivas y difíciles? Esto sucede sin embargo en la ense- 
ñanza. En general se ha venido reservando a los docentes principiantes los centros 
educativos más complejos y las aulas y horarios que los docentes con más expe- 
riencia han desechado. Pero esta realidad empieza a cambiar, sobre todo motivada 
por el diagnóstico hecho por los informes internacionales que muestran que si no 
cuidamos los primeros años de enseñanza tendremos que replantear la función de 
la escuela en nuestra sociedad. En ese sentido, un informe de la OCDE afirma: “In- 
cluso en los países que no tienen problemas para incorporar a maestros y profe- 
sores, la falta de atención hacia los docentes principiantes tiene un costo a largo 
plazo. La calidad de la experiencia profesional en los primeros años de docencia se 
entiende en estos momentos como de una influencia determinante en la proba- 
bilidad de abandonar la profesión docente. Los programas de inserción y apoyo a 


los docentes principiantes pueden mejorar los porcentajes de retención de 


maestros y profesores, mejorando la eficacia y la satisfacción de los docentes prin- 
cipiantes con la enseñanza” (OCDE, 2005:117). 

En su libro titulado Comprehensive Teacher Induction, Britton, Paine, Pimm y Rai- 
zen (2003) han realizado una revisión de programas de formación de docentes 
principiantes en diferentes países. La tabla 6.1 sintetiza las características de los 
programas de inserción profesional que dan buenos resultados en función de las 
actividades que incluyen, de los compromisos públicos que asumen, de las metas 
que se plantean, así como de los esfuerzos y dinámicas que ponen en marcha. 

Los programas de inserción han de entenderse como una propuesta específica 
para una etapa que es distinta tanto de la formación inicial como de la de forma- 
ción en servicio (Roehrig et al. 2008). En relación con los programas de inserción, 
los estudios muestran que hay una gran variedad en cuanto a características y 
contenidos. La duración y la intensidad son dos aspectos importantes. Los pro- 
gramas de inserción pueden variar desde una simple reunión a principio de curso 
a programas muy estructurados que implican múltiples actividades. Unos están 
diseñados para el desarrollo profesional de los docentes principiantes, mientras 
que otros son de índole remedial. 

Smith e Ingersoll (2004:684) han llevado a cabo algunos estudios para analizar 
el efecto que los programas de inserción tienen en la reducción del abandono y de 
la rotación del docente principiante. Comentan estos autores que “Un número de 
estudios parece apoyar la hipótesis de que programas de inserción bien conce- 
bidos y bien implementados tienen éxito en mejorar la satisfacción en el trabajo, la 


eficacia y la retención de los nuevos docentes”. En su estudio analizan una 


muestra que incluyó a todos los docentes principiantes de Estados Unidos entre 
1990-2000. Si en 1990-1991, 4 de cada 10 docentes principiantes participaron en 
algún programa formal de inserción, en 1999-2000 fueron 8 de 10. Estos pro- 


gramas de inserción incluyen programas de mentores (65,5%), actividades de 


inserción en grupos (62%) y reducción de carga docente (10,6%). 


CARACTERÍSTICAS DE 
LOS PROGRAMAS 


INSERCIÓN 
LIMITADA 


INSERCIÓN 
COMPREHENSIVA 


Metas 


Políticas 


Diseño del programa 


Centrada en la 
orientación al 
profesor, apoyo, 
enculturación, 


retención 


Proporciona una 
participación opcional 
y escaso tiempo, a 
menudo sin ser 
remunerado 


Utiliza un limitado 
número de personal 
de apoyo y 
actividades para la 


inserción 


También promueve un 
aprendizaje en la carrera, 
mejora la calidad de la 


enseñanza 


Requiere la participación y 
proporciona adecuado 


tiempo remunerado 


Planifica un sistema de 


inserción que implica un 
conjunto de actividades y 


recursos complementarios 


Inserción como una fase de Entiende la inserción Considera la influencia de la 


transición 


Condiciones iniciales del 


profesorado 


como una fase 
aislada, sin atención 
explícita al 
conocimiento previo 
de los profesores o a 
su desarrollo futuro 


Se presta poca 
atención a las 
condiciones iniciales 


del profesor 


formación del profesorado y 
el desarrollo profesional en 
el diseño del programa de 
inserción 


Se presta atención a los 
cursos que se les asignan a 
los profesores principiantes, 
a los alumnos, las 


actividades no docentes 


Nivel de esfuerzo 


Recursos 


Niveles del sistema 
educativo implicados 


Amplitud del programa 


Invierte poco esfuerzo 
en general, o bien el 
esfuerzo se concentra 


en pocos sujetos 


No proporciona 
recursos suficientes 
para conseguir las 


metas del programa 


Requiere un esfuerzo 


sustancial 


Proporciona recursos 
adecuados para conseguir 
las metas del programa 


Implica a algunos 
niveles del sistema, 
en general aislados 


Un año o menos 


Implica a los niveles más 


relevantes del sistema 


Más de un año 


Recursos de apoyo 


Condiciones para los 
principiantes y el personal 
de apoyo 


Actividades 


Principal o 
exclusivamente un 


mentor 


Normalmente 
atienden las 
condiciones de 
aprendizaje de los 
profesores 


principiantes 


Utiliza pocos tipos de 
actividades de 
inserción 


Utiliza múltiples y 


complementarios recursos 


También proporcionan 
buenas condiciones y 
formación para el personal 


de apoyo 


Utiliza un conjunto 
articulado y variado de 
actividades 


Fuente: Elaboración propia en base a Britton, Paine, Pimm y Raizen, 2003 


Tabla 6.1. Programas de inserción con buenos resultados 


Además, estos autores encuentran que los docentes que empezaron su carrera a 


tiempo completo dejaron la enseñanza en menor proporción que aquellos que la 


iniciaron a tiempo parcial. Por otra parte, los docentes de educación especial te- 


nían más probabilidades de dejar la docencia que los demás maestros y profe- 


sores. 


Encontraron tres tipos de programas de inserción: 


-Básica con el apoyo de un mentor de la misma disciplina que el docente 


principiante y con el sostén del director y/o el jefe del departamento. Estos pro- 
gramas se ofrecen al 56% de los maestros y profesores principiantes. 
-Básica-colaboración con el apoyo de un mentor de la misma disciplina que el 
docente principiante, el sostén del director y/o el jefe del departamento, la pla- 
nificación en común con otros colegas y la participación en seminarios con 
otros docentes principiantes. Representan el 26% de los programas. 
-Bás¡ca-colaboración-red de docentes-recursos con la presencia de los compo- 
nentes mencionados en los programas anteriores y la participación en una red 


externa del docente. Estos programas son los más minoritarios (sólo un 1%). 


Como conclusión de su trabajo encuentran que algunas actividades parecen ser 
más eficaces que otras en reducir la rotación de docentes. “El factor más sobre- 
saliente fue disponer de un mentor de su misma especialidad, tener tiempo para 
planificar en común con otros docentes de la misma materia y formar parte de una 
red externa” (Smith y Ingersoll, 2004:706). 

Por otra parte, hemos de hacer referencia al trabajo de Arends y Rigazio-DiGilio 
(2000) en el que revisan los resultados de investigaciones y nos ofrecen la si- 


guiente síntesis: 


-La investigación sobre las preocupaciones de los docentes principiantes in- 
dica que los programas de inserción deberían dirigirse a abordar la gestión de 
clase, la enseñanza, el estrés y carga de trabajo, gestión del tiempo, relaciones 
con los alumnos, padres, colegas y directivos. 


-La calidad de un mentor eficaz tiene que ver con su habilidad para 


proporcionar apoyo emocional, enseñar sobre el currículo, y proporcionar 
información interna acerca de las normas y procedimientos en la escuela. 

-La formación de los mentores repercute en una mayor eficacia en su trabajo 
como mentores. 

-El contenido de los programas de formación de mentores debería incluir 
temas relacionados con el desarrollo y aprendizaje adulto, destrezas de super- 
visión, habilidades de relación y comunicación. 

-Es fundamental la reducción de tiempo o de carga docente para mentores y 
principiantes. 

—Una regulación formal de las reuniones entre docentes principiantes y men- 
tores se relaciona con un éxito en el programa. 

—Las tareas de los docentes principiantes deberían ser más fáciles que las de 
aquellos con más experiencia. 

-Los docentes principiantes valoran y se benefician de la discusión con otros 
compañeros principiantes, con profesores de las escuelas y de los centros de 
formación. 

-La implicación y apoyo activo del director resultan fundamentales. 

-Los programas de inserción mejoran la eficacia de los profesores princi- 
piantes y generan satisfacción en ellos. 

-No hay evidencias de que los programas de inserción mejoren la retención a 


largo plazo de los profesores principiantes. 


Aunque algunos hallazgos se repiten respecto a las investigaciones 


empiece el curso para que los nuevos maestros y profesores se sitúen en la es- 
cuela, el currículo, la comunidad. 

-Mentor éste es quizás el factor más importante en los programas de inser- 
ción. 

-Ajustar las condiciones de trabajo: generalmente se reduce el número de alum- 
nos en las clases de los docentes principiantes, se reducen las actividades ex- 
tracurriculares, se les proporcionan materiales y recursos, se les proporcionan 
actividades de formación. 

-Reducción de tiempo: para permitir que los docentes principiantes puedan rea- 
lizar actividades de formación. 

-Desarrollo profesional: se realizan actividades de formación que pueden tener 
que ver con la enseñanza, gestión de clase y disciplina, relaciones con los pa- 
dres. 

-Colaboración con compañeros: esta colaboración es importante porque reduce 
la sensación de aislamiento; la colaboración puede ser con grupos de maestros 
y profesores que planifican o analizan la enseñanza. 

-Valoración del docente: cada cierto tiempo los docentes principiantes son 


observados cuando enseñan para detectar sus fortalezas y debilidades. 


Totterdell, Bubb, Woodroffe y Hanrahan, (2004) autores ingleses que han des- 
arrollado y evaluado la implantación de programas dirigidos a docentes princi- 
piantes en Inglaterra, definen el proceso de inserción como “un acceso apoyado” a 


la profesión docente. 


Los programas de inserción incluyen reducción de carga docente para los maes- 
tros y profesores, apoyo por parte de profesores con experiencia, actividades de 
formación continua para dar respuesta a las necesidades de los nuevos maestros y 
profesores, y para la evaluación en relación con los estándares de actuación”. 

La idea de que los docentes principiantes requieren un sistema estructurado 
para apoyar su entrada en la profesión ha ido cambiando en los tiempos recientes 
desde considerarse como algo accesorio, a entenderse como un elemento central 
en el proceso de retención del docente principiante y de mejora de la calidad de su 
enseñanza. Ahora resulta generalmente aceptado como un componente funda- 
mental de un enfoque comprehensivo del desarrollo del docente. 

Un informe del Instituto de Educación de Inglaterra (Jones, Bubb, Totterdell, y 
Heilbronn, 2002) encuentra que hay un gran acuerdo entre los directores de es- 
cuela y los mentores en relación a que los programas de inserción ayudan a los 
docentes principiantes a ser mejores maestros y profesores. Además, parecería 
que la introducción del periodo de inserción mejora los estándares de calidad del 
docente principiante. 

En Inglaterra, la investigación revisada por Totterdell et al. (2002) muestra que 
el periodo de inserción se establece como una parte del continuo de formación 
continua de los docentes. Afirma que la calidad de la inserción tiene que ver con la 
proporción de retención de maestros y profesores en la docencia, con la satis- 
facción en el trabajo y con el desarrollo de expertise en los maestros y profesores. 
Así, la inserción se entiende como un término amplio que se refiere a mecanismos 


de ayuda para los docentes principiantes. Según Serpell (2000), este mecanismo 


anteriormente revisadas, nos parece que en la síntesis de Wong (2004) hay ele- 
mentos interesantes que muestran las características de lo programas de inserción 
eficientes (ver tabla 6.2). 

Los resultados que hemos revisado nos muestran que ya existe un considerable 
conocimiento acumulado en relación con los programas de inserción y las caracte- 
rísticas de sus componentes. (Hobson et al. 2009). Como podemos evidenciar, 
los programas de inserción ayudan a los docentes a insertarse en la realidad esco- 
lar de una forma más adecuada y controlada, lo que por lo ral ocurre con el apoyo 
de mentores. ¿Qué tipo de actividades de mentorazgo tienen algún tipo de influen- 
cia en los nuevos maestros y profesores y en sus alumnos? Los estudios muestran 
que los beneficios de los programas de inserción y mentorazgo son posibles pero 


no automáticos. 


Metas claramente articuladas Reuniones regulares y sistematizadas 
entre los profesores 


principiantes y sus mentores 


Recursos financieros Tiempo para que los docentes 
principiantes observen a aquellos más 


experimentados 


Apoyo del director de la escuela Constante interacción entre docentes 
principiantes y 


experimentados 


Mentores experimentados Talleres para los docentes principiantes 


antes y a lo largo del año 


| 


Formación de profesores mentores ¡Orientación que incluye cursos sobre 
| E ; 
temas de interés 


po 


Reducción de carga horaria para | Duración del programa al menos de uno 


docentes principiantes y mentores 0 dos años 


Fuente: Marcelo y Vaillant, 2012 


Tabla 6.2. Características de los programas de inserción eficientes 


Ingersoll y Smith (2003) encontraron que participar en un programa de inser- 
ción y trabajar con un mentor reduce la probabilidad de que el nuevo docente deje 
la enseñanza o se vaya a otra escuela. Pero la mera presencia del mentor no es 
suficiente. Los mentores deben conocer y tener destreza en sus funciones como 
mentor. 

Hay una visión estrecha y limitada del mentorazgo que lo entiende como una 
tarea para facilitar la entrada en la enseñanza a los nuevos maestros y profesores, 
ayudándoles en las preguntas e incertidumbres más inmediatas. Y hay una visión 
más robusta del mentorazgo que lo entiende desde un punto de vista evolutivo en 
el proceso de aprender a enseñar. Son múltiples, como hemos visto, los compo- 
nentes de los programas de inserción. 

Horn, Sterling y Subhan (2002) agrupan los componentes de los programas de 


inserción en una serie de actividades en las cuales el papel del mentor es clave: 


-Orientación: esta actividad es introductoria y se lleva a cabo antes de que 


tiene cinco objetivos principales: 


1. Socializar a los nuevos docentes en la cultura de la escuela. 

2. Mejorar las habilidades de los docentes principiantes. 

3. Resolver las preocupaciones predecibles de los docentes principiantes, tal 
como la investigación ha mostrado. 

4. Asegurar el desarrollo profesional de los docentes principiantes, vinculando 
la formación inicial con su desarrollo profesional. 


5. Incrementar la retención de docentes principiantes. 


Los programas de inserción generalmente tienen tres niveles de asistencia: 
preparación, orientación y práctica. El nivel de preparación incluye una orientación 
general a la escuela y proporciona materiales sobre su funcionamiento; orientación 
implica formación en el currículo y la práctica de enseñanza eficiente, oportu- 
nidades de observar clases y asignación de un mentor; el nivel de práctica incluye 
la continuación de intercambio con el mentor, reducción de carga docente, partici- 
pación en programas de desarrollo profesional, así como en evaluación. 

Al revisar las características de los programas de inserción profesional que pue- 
den catalogarse como exitosos, autores de la trayectoria profesional e investi- 
gadora de Darling-Hammond, Hammerness, Grossman, Rust y Shulman (2005) 
critican el hecho de que los programas dirigidos a los docentes principiantes en el 
pasado se han caracterizado por ser muy teóricos, con poca conexión con la prác- 
tica, ofreciendo cursos fragmentados e incoherentes y sin una clara concepción de 


la enseñanza entre los docentes. 


Aunque la mayor parte de la investigación se ha centrado en el proceso de 
aprender a enseñar, las evidencias sugieren que lo que los docentes aprenden im- 
porta al menos tanto como la forma en cómo lo aprenden. Así, destacan que los 
resultados de investigación acerca de los programas de formación de docentes 
principiantes muestran que resulta importante una visión compartida acerca de la 
buena enseñanza que es consistente a lo largo de los diferentes cursos y trabajos 
prácticos. Además, se debe contar con estándares de práctica y actuación bien 
definidos que se utilizan para guiar el diseño y evaluación de los cursos. 

Por otra parte, es preciso basarse en un currículo común basado en conoci- 
miento acerca del desarrollo, el aprendizaje y en el conocimiento didáctico del 
contenido enseñado en su contexto. Lo anterior debe complementarse con prác- 
ticas de enseñanza extensas (al menos 30 semanas); con una fuerte relación entre 
los centros de formación inicial y las escuelas y la utilización de estudio de casos, 
investigación acción, portafolio educativo, para relacionar el aprendizaje del do- 


cente con la práctica de clase. 


EL MENTOR ES LA CLAVE 


Algunos programas de inserción incluyen, entre sus actividades, el asesora- 
miento de los docentes principiantes por medio de profesores, que pueden ser 
compañeros o bien “mentores”. Como reconoce Galvez-Hjornevick (1986), a tra- 
vés de la revisión de la literatura se comprueba que los mentores, en general, son 
profesores de universidad, supervisores, directores de escuela, pero, en muy pocas 


ocasiones, compañeros de los docentes principiantes. Independientemente de 


ello, Borko (1986) destaca la figura del mentor como elemento importante de los 
programas de inserción, señalando que sus características han de ser las siguien- 
tes: profesor permanente, con experiencia docente, con habilidad en la gestión de 
clase, disciplina, comunicación con los compañeros, con conocimiento del conte- 
nido, con iniciativa para planificar y organizar, con cualidades personales (flexi- 
bilidad, paciencia, sensibilidad). 

La tarea que se asigna al “mentor” es la de asesorar didáctica y personalmente al 
docente principiante, de forma que se constituye en un elemento de apoyo. El 
mentor es un profesor experto; se trata de “un profesor con experiencia que asiste 
al nuevo profesor y le ayuda a comprender la cultura de la escuela” (Galvez- 
Hjornevick, 1986). El mentor juega un papel de gran importancia en el programa 
de inserción, pues es la persona que ayuda y da orientaciones, tanto en el currí- 
culum como en la gestión de clase, al docente principiante. 

La figura del mentor, como plantea Gold (1997), viene a atender tres tipos de 
necesidades de los docentes principiantes: necesidades emocionales (autoestima 
y seguridad en sí mismo), sociales (relaciones y compañerismo) e intelectuales. 
Bey y Holmes (1992) han planteado algunos principios del mentorazgo, que consi- 
deramos de interés reproducir. En primer lugar, el mentorazgo es un proceso y una 
función compleja, que requiere una estructura organizativa adecuada, así como 
una elevada sensibilidad para acomodarse a las diferentes situaciones. Un se- 
gundo principio, que enuncian estos autores, es que el mentorazgo implica apoyo, 
ayuda y orientación, pero no la evaluación del docente principiante. En tercer lugar, 


que la tarea del mentorazgo requiere tiempo para que docentes principiantes y 


mentores entren en contacto, y pueda establecerse una comunicación positiva. 

Parece evidente, y así lo constatamos en los distintos estudios revisados, que 
los profesores mentores que van a trabajar con docentes principiantes deben po- 
seer ciertas características personales (empatia, facilidad para la comunicación, pa- 
ciencia, diplomacia, flexibilidad, sensibilidad) y profesionales (experiencia demos- 
trada en sus clases, habilidad en la gestión de clase, disciplina y comunicación con 
los compañeros, cierta iniciativa para planificar y organizar). Las cualidades que 
posea el profesor mentor van a influir en las relaciones que se establezcan con el 
docente principiante. No obstante, el componente crucial es disponer de la habi- 
lidad para trabajar juntos, basada en la confianza mutua, el respeto y la creencia de 
que cada uno es capaz de perfeccionarse de forma competente (Flores, 2006). 

La figura del mentor y el proceso de mentorazgo ha recibido gran atención por 
parte de investigadores en el campo de la formación del docente. Elliott y Cal- 
derheard (1995) se basan en el modelo desarrollado por Daloz para configurar 
diferentes situaciones de la relación mentor-principiante. Así, los mentores pueden 
planificar actividades innovadoras o conservadoras. Es lo que Daloz denomina 
‘Desafío’. La variable desafío se combina con el apoyo que los principiantes pue- 


den recibir. De esta forma se nos pueden presentar cuatro situaciones: 


—Poco apoyo y poco desafío conducen a una situación de estancamiento y 
poco progreso, porque el docente principiante repite e imita lo que observa. 
—Demasiado desafío y poco apoyo llevan al retraimiento y al miedo a equivo- 


carse por la falta de seguridad en lo que se hace. 


—Mucho apoyo y poco desafío llevan a confirmar lo que hay, a mantener el sta- 


tus quo. 


-Apoyo y desafío, en dosis adecuadas, conducen a un mayor crecimiento per- 


sonal y profesional. 


Por su parte, la Association for Teacher Education (Odell, 2006) ha planteado seis 


dimensiones importantes (tabla 6.3) en relación con la calidad de los programas 


de mentorazgo. 


Propósito y justificación del programa 


Selección de 


mentores 


Los programas pueden variar mucho en 
relación con sus metas; ayudar a 
conocer la cultura de la escuela y los 
procedimientos que en ella se 
desarrollan; retener a los principiantes 
en las aulas y comprometerlos con los 


estándares de enseñanza 


Las características de los mentores 
aparecen como un elemento 

importante en el éxito de un programa de 
inserción. La selección debe asegurar 
que los mentores sean profesores que 
conozcan y superen los estándares de 
buena enseñanza, que analicen y 
desarrollen su propia práctica de aula, 
que sean capaces de trabajar con adultos 


con diferentes antecedentes, que tengan 
un compromiso ético con la práctica, 
que sean sensibles a los puntos de vista 
de los otros. La proximidad de los 
mentores con principiantes también es 
un punto importante: la materia que se 


enseña y el nivel son aspectos 


importantes 
Formación de los Los profesores que van a actuar como 
mentores mentores deben recibir 


formación para el desarrollo de su 
práctica en aspectos como el análisis de 
la enseñanza, comunicación, apoyo, 
retroalimentación constructiva, 
desarrollo de estrategias para el 
mentorazgo, roles y responsabilidades 
de mentores y evaluación de la 


enseñanza 
Roles y prácticas de Se hace hincapié en la necesidad de que 
los mentores los mentores se 


perciban a sí mismos como formadores 
de docentes, como modelos para los 
principiantes. En relación con las 
prácticas, éstas deberían de incluir: 


interacción regular, observación y 


retroalimentación de los principiantes 


Administración, desarrollo y evaluación Los programas de mentorazgo deben 

del programa estar coordinados, gestionados 
adecuadamente, de manera que se 
puedan evaluar sus resultados 


Culturas y responsabilidades de la Resulta de gran importancia que exista 
escuela y centros deformación docente una fuerte relación entre las 
universidades y centros de formación 
docente y las escuelas de cara a 
establecer estándares de práctica que 
resulten coherentes al docente 


principiante 


Fuente: Elaboración propia en base a Odell, 2006 


Tabla 6.3. Calidad de los programas de mentorazgo 


A pesar de los aspectos claramente positivos que podemos encontrar en la fi- 
gura del mentor, no hay que olvidar a algunos autores que han visto limitaciones o 
dificultades. Little (1990) llamó la atención sobre la introducción del mentor como 
innovación, porque plantea algunas complicaciones, debido a que es una inno- 
vación que no se sitúa en el plano de la clase o metodológico, sino a nivel de rela- 
ciones sociales que requieren aceptación. La unidad básica no es ya un individuo, 


sino la pareja, lo que determina que se convierta en un fenómeno social y 


organizativo. 

Una segunda objeción que plantea Little (1990:323) refiere a que “la actividad de 
mentorazgo no está enraizada en las normas informales según las cuales se intro- 
duce a los principiantes en la enseñanza. Los políticos de la educación, adminis- 
tradores y académicos, han promovido la asignación formal de mentores bajo el 
supuesto de que proporcionaría apoyo y ayuda, lo que permitiría una evaluación 
más estricta y, por tanto, mejoraría la calidad de los docentes. Si focalizamos nues- 
tra mirada en las tradiciones y preferencias de los docentes, observaremos que una 
actividad mentora formalmente establecida puede constituir un caso de colegia- 
lidad impuesta, al perseguir propósitos institucionales que puede que los docentes 
suscriban o no”. 

Otras limitaciones tienen que ver con la posibilidad de que los mentores, en 
tanto modelos, proyecten a los docentes principiantes hacia prácticas docentes 
conservadoras (Wang, Odell y Strong, 2006). De esta forma, la relación mentor- 
principiante arriesga convertirse en un ritual de paso, burocrático y aséptico, en el 
que ambos protagonistas —mentores y principiantes— participen con propósitos 
diferenciados, pero que no contribuya a una inserción profesional realmente co- 


laborativa y comprometida con el desarrollo de la escuela. 


7 
EXPERIENCIAS DE INTERÉS PARA LA ETAPA DE INSERCIÓN 


AL IGUAL QUE OCURRE EN MUCHAS OTRAS CUESTIONES, no se puede hablar 
de políticas homogéneas en relación a la formación del docente, a su estatus y 
condición, a la forma de acceder a la enseñanza o a su formación permanente. La 
diversidad que caracteriza y enriquece los programas de inserción a la docencia 
hace que encontremos diferentes soluciones al mismo problema. En ese sentido, 
existen en Europa, Estados Unidos, Israel, Australia y Japón, un cierto número de 
casos que pueden ser inspiradores para otros países. 

En algunos países, el periodo de inserción es obligatorio, en otros es voluntario 
y en otros simplemente no se ofrece como propuesta de formación a los docentes 
principiantes. No hay coincidencia en relación con la reducción de carga horaria 
para el docente principiante, que en algunos países, es significativa mientras que 
en otros es mínima. Llama la atención también que, en general, no se exija forma- 
ción específica para el docente que realiza funciones de mentorazgo, asumién- 
dose, erróneamente desde nuestro punto de vista, que la propia experiencia do- 
cente ya supone un bagaje suficiente de competencia para poder realizar una tarea 
tan exigente como la de ser formador. Sí hay coincidencia en relación a la duración 
del periodo de inserción que generalmente es de un año. 

En los párrafos que siguen expondremos diversos programas de inserción entre 


los cuales el de Inglaterra, Irlanda del Norte y Escocia, Francia, Suiza, Israel, 


Australia, Nueva Zelanda, Japón y Estados Unidos. Se trata de experiencias que, a 
nuestro entender, resultan de interés para repensar la situación de los docentes 


que se inician en tareas de enseñanza. 


PUENTES ENTRE FORMACIÓN INICIAL Y PROFESIÓN EN INGLATERRA 


En Inglaterra, el Teaching and Higher Education Act introdujo en 1998 el proceso 
para proporcionar a todos los docentes principiantes (neu> qualifyed teachers) un 
puente entre su formación inicial y la práctica profesional. De esta forma, los 
docentes que hayan obtenido el Qualifed Teacher Status (QTS) con posterioridad a 
1999 deben completar un periodo de inserción con una duración aproximada de 
un año para poder enseñar en Inglaterra. El programa de inserción incluye un pro- 
ceso individualizado de seguimiento y apoyo con una adecuada evaluación de su 
práctica, tomando en consideración un repertorio público de estándares. 

El proceso de convertirse en docente se ve acompañado por el CEDP (Career 


Entry and Development Profile). Se trata de un conjunto de apoyos que los docentes 
principiantes reciben y que tienen como objetivo ayudar a los docentes a esta- 


blecer unas relaciones constructivas entre la formación inicial, el periodo de inser- 
ción y su posterior desarrollo profesional. Asimismo pretende, a partir de la refle- 
xión, centrar el proceso de inserción en las necesidades de los propios docentes 
principiantes. El CEDP plantea un conjunto de preguntas y actividades a los docen- 
tes principiantes en tres diferentes momentos de transición: al final de la forma- 
ción inicial, al inicio del periodo de inserción y al final de éste. Preguntas como por 


ejemplo: En este momento ¿qué aspectos de la enseñanza considera más satisfactorios? 


Igualmente se pide a los docentes principiantes que realicen un portafolio para 
documentar los avances en la calidad de su enseñanza. También indica los aspec- 
tos generales de la formación recibida por la persona, la edad de los alumnos a los 
que puede enseñar, etc. Además, el documento incluye una lista de áreas desta- 
cadas del docente en relación con los estándares y cuatro áreas que se podrían 
mejorar a través del primer año de enseñanza. Estas últimas áreas conformarán la 
base para el programa de inserción (Parkinson y Pritchard, 2005) 

En Inglaterra, como parte del programa, el docente principiante debe tener una 
reducción del 10% de su carga docente y va tomando cada vez mayor responsa- 
bilidad de su propio desarrollo profesional. Así, se proporciona orientación, ase- 
soramiento y apoyo para responder a las necesidades individuales de los docentes 
principiantes durante su primer año de docencia. Se implica al director de la es- 
cuela o al tutor para establecer objetivos de mediano y largo plazo en relación con 
las necesidades individuales del docente principiante. El programa incluye una am- 
plia oportunidad de observación y análisis de la práctica del docente principiante 
por su tutor o mentor. El docente principiante deberá ser observado durante sus 
primeras cuatro semanas de clase, y posteriormente al menos una vez al trimestre. 
Con posterioridad a la observación, el tutor y el principiante tienen una reunión de 
análisis de la clase observada. Por último, se incluye la obligatoriedad de realizar 
tres sesiones de evaluación formal del docente principiante por parte del director 
de la escuela o eventualmente del tutor. El proceso de inserción en Inglaterra fue 
monitoreado por los servicios de supervisión que encontraron que ese periodo 


había sido sumamente exitoso para establecer puentes entre la formación inicial y 


el primer año de enseñanza. El aspecto más débil del sistema fue la falta de co- 
laboración de algunos mentores. En su estudio evaluativo Parkinson y Pritchard 
(2005) encuentran que, durante el año de inserción, a los docentes principiantes 
se les facilita la oportunidad de consolidar su aprendizaje y continuar su desa- 
rrollo. La mayoría de las escuelas ofrecen reducción de carga docente y propor- 
cionan los servicios de un mentor. 

En su estudio, Smethen y Adey (2005) analizaron los posibles efectos de la 
introducción del programa de docentes principiantes en Inglaterra desde el punto 
de vista de un conjunto de maestros y profesores. Llegan a la conclusión que el 
programa incrementa la reflexión de los docentes principiantes, mejora la colegia- 
lidad, la apertura y la comunicación, da mayor autonomía y eficacia personal al do- 


cente, aumenta la retención y reduce la ansiedad. 
UN EJEMPLO DE REDUCCIÓN HORARIA EN FRANCIA 


En Francia los profesores en su primer año de docencia en enseñanza secun- 
daria sólo enseñan una tercera parte de las horas que enseña un profesor regular. 
En ese país son profesores principiantes aquellos candidatos que han superado su 
primer año en el IUFM (Instituto Universitario de Formación de Maestros) y que 
después de superar un examen realizan un año de prácticas en las escuelas 
(Pimm, Chazan y Paine, 2003). Durante ese periodo, los profesores principiantes 
deben llevar a cabo una variedad de tareas. Una tercera parte de su trabajo semanal 
se desarrolla en la escuela o instituto; otra tercera parte se desarrolla en el lUFM y 


en una práctica de treinta horas en otra escuela. La última tercera parte del tiempo 


se dedica a la realización de la memoria final que deben de presentar y que es ob- 
jeto de evaluación. 

Los docentes principiantes tienen una carga docente de entre 4 y 6 horas sema- 
nales de enseñanza con un grupo que se les asigna, del que son completamente 
responsables. Cada profesor principiante tiene asignado un asesor pedagógico 
nombrado por el servicio de inspección. Se trata de un profesor que normalmente 
enseña en la misma escuela que el profesor principiante. Las tareas de este asesor 
o mentor, son las que solemos encontrar en esta función: introducir al profesor 
principiante en la escuela, proporcionarle apoyo y orientación, ayudarle en el aná- 
lisis de su enseñanza, asi como tener relación estrecha con el IUFM y participar en 
la evaluación del profesor principiante. En el IUFM, a lo largo del periodo de prác- 
ticas, grupos de docentes principiantes se reúnen con sus formadores para abor- 
dar temáticas relacionadas con la enseñanza de sus disciplinas. 

Desde el curso 2002/03, los profesores que han obtenido un puesto docente 
fijo, después de finalizar sus estudios en el IUFM deben completar un mínimo de 
tres semanas de formación durante el primer año y dos semanas durante el se- 
gundo año de docencia. La formación la organizan las instituciones académicas y 
giran en torno a los problemas de los docentes principiantes. Asimismo, este pro- 
grama incluye el apoyo de discusiones e intercambios con profesores mentores en 
los que se abordan temas como: adaptación de la materia a la realidad de la clase, 
gestión del aula, trabajo con compañeros de la misma o diferente asignatura, aná- 


lisis de actividades de aula, etc. 


LA VARIEDAD DE ACTIVIDADES EN SUIZA 


El sistema de formación de docentes principiantes en Suiza es diferente en fun- 
ción de cada uno de los cantones!. A pesar de ello, comparten una idea general 
acerca de los objetivos del periodo de inserción profesional. Hay dos supuestos 
que llaman la atención. En primer lugar, se asume que los docentes son sujetos 
que aprenden a lo largo de toda la vida. Esta afirmación puede comprobarse en las 
actividades de desarrollo profesional que se ofrecen para el docente. En segundo 
lugar, se entiende que el periodo de inserción profesional no es ni una extensión 
de la formación inicial ni es todavía formación continua. Además, se asume que 
los programas de inserción para docentes principiantes deben separar la evalua- 
ción del apoyo y de la formación; intentan tratar al docente principiante como un 
adulto que aprende. Finalmente se establece la necesidad de centrarse en el aná- 
lisis de los problemas de la práctica con los que se enfrentan los docentes princi- 
piantes (Raizen, Huntleyy Britton, 2003). 

Las actividades de inserción son de diferentes tipos. Una primera actividad tiene 
que ver con los grupos de práctica. Estos grupos constituyen una red estructurada 
de apoyo a los docentes principiantes para resolver sus propios problemas. Hay 
unos seis docentes principiantes por grupo, reunidos según dos criterios: conte- 
nido de enseñanza y nivel educativo. El grupo se reúne una media de 50 horas du- 
rante el año. Al grupo se le asigna un profesor orientador que hace las veces de 
coordinador del grupo. A su vez, el grupo organiza visitas para realizar observa- 


ciones de aula, seguidas de una reflexión sobre la práctica observada. Los 


el marco de disciplinas concretas de la docencia escolar, tanto en centros de pri- 
maria como de secundaria. La mayoría de los centros de primaria y secundaria tie- 
nen algún tipo de tutoría y asistencia individualizada facilitada, o bien por «tutores 


del centro», o bien por «tutores externos». 
LA ORIENTACIÓN Y EL APOYO EN LA LEJANA OCEANÍA 


En Australia el ingreso a la profesión está pautado por un período de prueba, 
generalmente de un año, conocido como inserción a la docencia. El desempeño 
adecuado durante esta primera etapa —evaluación que realiza el director de cada 
centro— es un requisito fundamental para conseguir empleo (OECD, 2003; DEST, 
2002). 

El período de inserción es clave para desarrollar competencia profesional y 
reforzar las actitudes positivas hacia la carrera docente. Existe una amplia gama de 
procesos de inserción en las diferentes regiones del país. En la mayoría de los 
casos, la iniciación a la docencia se realiza a través de un profesor experimentado 
que observa las clases del docente principiante, lo ayuda a reconfigurar formas de 
enseñanza según lo indique la situación y actúa como puente con el resto de la 
comunidad escolar. El programa de inserción a la docencia comprende la asig- 
nación de mentores, la observación de clases, la participación en reuniones de 
desarrollo profesional docente, apoyados por sus instituciones de formación do- 
cente inicial o por otras, la preparación de portafolios para ser presentados en 
situaciones de evaluación formativa. Estos programas suelen terminar con el paso 


del profesor neófito de una situación de prueba a una situación de contrato en 


efectividad. 

En Australia, los docentes principiantes tienen una reducción en su carga lectiva 
de entre el 5 y el 10 %. Durante ese tiempo asisten a cursillos, se reúnen con el 
tutor o mentor y realizan tareas formativas. A los docentes principiantes se les 
ayuda a lo largo del primer año con el apoyo de colegas experimentados. 

Una experiencia interesante es la que se lleva adelante en el estado de Queens- 
land, que supone apoyo, estimulación, monitoreo y retroalimentación para que los 
nuevos docentes puedan satisfacer sus necesidades profesionales y personales 
durante los primeros años de ejercicio de la profesión. El periodo de inserción en 
la docencia incluye una orientación a la escuela sobre cómo trabajar con sus 
docentes noveles; apoyo de parte de colegas; oportunidades de desarrollo profe- 
sional para adquirir conocimientos, habilidades y actitudes esenciales para enseñar 
en forma efectiva e información sobre su desempeño. 

El programa de inserción en la docencia tiene unidades de apoyo en distintos 
campos, entre ellos, bibliotecas, asesoramiento en trabajo con población indígena, 
intercambio con centros educativos de otros países, así como una guía explicativa 
y en profundidad sobre cómo manejarse ante diversas situaciones vinculadas con 
el inicio del ejercicio de la docencia (Gobierno de Queensland Australia, 2009). 

En el caso de Nueva Zelanda la propuesta de inserción es un tanto diferente a la 
australiana. Afirman Britton, Raizen y Huntley (2003:184): “Hay una cultura o 
creencia que existe en todo el sistema educativo en Nueva Zelanda respecto a que 
los docentes principiantes deben recibir apoyo. Los participantes a todos los nive- 


les del sistema asumen que los docentes principiantes tienen necesidades 


miembros del grupo se observan unos a otros, junto con su coordinador. Las visi- 
tas de observación se planifican y giran en torno a un tema identificado por el 
grupo. Así se puede considerar que hay una sesión de pre-observación, la obser- 
vación misma y una sesión posterior a la observación. Otra de las actividades que 
se proporciona a los docentes principiantes es la orientación individual. Esta orien- 
tación se ofrece a todos los docentes pero específicamente a los principiantes. 
Tiene que ver con la organización de la enseñanza, la planificación de las lecciones 
y la evaluación de los alumnos. Esta orientación es voluntaria y se ofrece a los 
docentes principiantes durante los dos primeros años de enseñanza. Cuando se 
solicita este servicio, un orientador se desplaza a la escuela para observar y debatir 
con el docente principiante, ajustándose a las necesidades del propio docente. 

La participación en cursos de formación es obligatoria para los docentes princi- 
piantes en algunos cantones. En Zúrich tiene una duración de cuatro semanas a lo 
largo del año. Por último, junto a las actividades anteriores, la figura del mentor es 
la forma de inserción más frecuente en profesores de secundaria. Esta actividad in- 
cluye al menos dos visitas al aula a lo largo del año, así como 45 minutos de de- 


bate con posterioridad a la clase observada. 
EL ÉNFASIS EN LOS MENTORES EN ISRAEL 


Desde el año 2000 existe un programa obligatorio del Ministerio de Educación 
de Israel para la inserción de docentes principiantes. El programa se desarrolla a lo 
largo del primer año de enseñanza y su objetivo es ayudar a los docentes princi- 


piantes en su primer o segundo año, proporcionando apoyo emocional y 


profesional (Lazovsky y Reichenberg, 2006). En cada institución de formación hay 
un coordinador del programa que es un formador con experiencia. Cada dos sema- 
nas hay una reunión en la institución de formación donde se comparten, discuten 
y analizan experiencias de clase, problemas de gestión, implicación de los padres, 
tareas de los alumnos (Sabar, 2004). Por otra parte, durante la última década, se 
ha formado a docentes experimentados para que funcionen como tutores de otros 
profesores en los sectores judío, árabe y druso del sistema escolar israelí. Como 
informa Orland-Barak (2006), la política ha sido la de designar «tutores del per- 
sonal docente» a quienes son considerados buenos maestros y profesores en su 
disciplina, y proporcionan asistencia continua a docentes principiantes. Esto ha 
llevado a la introducción de unos 5000 profesores que desempeñan el papel oficial 
de tutor del personal docente en todo el país, al tiempo que conservan su trabajo 
docente en los centros educativos. 

Los docentes principiantes se integran en las escuelas pero enseñan la mitad 
del tiempo que un profesor regular. Al finalizar el año el docente principiante debe 
de ser evaluado positivamente para que pueda tener habilitación para enseñar. Los 
mentores son designados por el director de la escuela para que asesoren al do- 
cente principiante. Desarrollan este papel por un año durante el cual se espera que 
ofrezcan apoyo emocional, observaciones en la clase y retroalimentación al do- 
cente principiante. A los mentores se les ofrece formación pero no es obligatoria. 
Los seminarios de trabajo entre los docentes principiantes tienen lugar en las ins- 
tituciones de formación y allí presentan sus experiencias, dilemas y reacciones 


La misión de los tutores es asistir a docentes principiantes y experimentados en 


particulares y, por lo tanto, el sistema debe prestarles una atención explícita para 
abordarlas”. Desde hace ya más de 25 años el Ministerio de Educación propor- 
ciona financiación para que los docentes principiantes puedan tener una reducción 
del 20% de su carga horaria durante el primer año de enseñanza. Esta reducción se 
dedica a la realización de diversas actividades formativas. 

Todas las escuelas que tienen docentes principiantes deben disponer de un pro- 
grama de Orientación y Asesoramiento para proporcionar a los docentes princi- 
piantes la formación que necesitan. Estos programas varían en función del tipo de 
escuela, pero pretenden, en general, incorporar el programa de inserción como 
parte integral de la escuela, proporcionar apoyo grupal e individual, implicar a los 
docentes principiantes en su propio desarrollo profesional. 

Los docentes principiantes en Nueva Zelanda tienen la oportunidad de recibir 
apoyo, asesoramiento y orientación de una amplia variedad de recursos perso- 
nales, tanto dentro de la escuela como fuera de ella. Estos recursos personales 
incluyen: el director del departamento; un mentor que se les asigna; un profesor de 
la escuela que sin ser el mentor está más cercano al principiante en edad o preocu- 
paciones; asimismo los docentes principiantes se reúnen con colegas en su 
misma situación. En concreto, las actividades que se desarrollan en torno a los 
docentes son las siguientes: entre dos a ocho observaciones a lo largo del año; 
reuniones de grupos de apoyo al menos una vez al mes; apoyo informal mediante 
conversaciones con el docente casi diariamente. Menos comunes son otras activi- 


dades como observar a otros docentes enseñando. 


LOS PROGRAMAS EN EL CONTEXTO JAPONÉS 


Otro de los países que destaca a nivel internacional por sus programas de inser- 
ción para docentes principiantes es Japón. El programa de iniciación dirigido a 
docentes principiantes, es un programa que funciona desde 198S, y que asegura 
que éstos dediquen al menos 90 días de su primer año de docencia a actividades 
directamente relacionadas con la inserción en la docencia. 

Entre los componentes del programa de formación se pueden distinguir activi- 
dades que se desarrollan en las escuelas y fuera de ellas. Las primeras son las que 
ocupan la mayor parte del tiempo. Incluyen la presencia de un orientador o men- 
tor, profesor con experiencia en la misma disciplina que enseña el docente princi- 
piante y con demostrada capacidad docente. Estos mentores asesoran a los docen- 
tes principiantes en aspectos de la planificación de su enseñanza, así como ofre- 
ciéndoles retroalimentación después de haber observado al docente principiante. 
Una de las actividades a las que se presta atención tiene que ver con la ayuda a los 
docentes principiantes a que comprendan los pensamientos y conductas de los 
alumnos, así como a aumentar la confianza en sí mismos. El profesor mentor tam- 
bién es observado por el principiante. Las observaciones se realizan dos o tres 
veces por semana. Para la realización de estas actividades, los docentes tienen una 
reducción de carga horaria, que es compensada por la escuela. 

Una actividad importante en Japón es la relación con los padres. En tal sentido, 
los docentes principiantes deben discutir sobre el progreso de los niños cuando 


los padres van a la escuela y observan a sus hijos, deben visitar la casa de cada 


uno de los alumnos al menos una vez al año y reunirse con los padres y el director 
en caso de problemas serios. 

El segundo tipo de actividades del programa de formación de docentes princi- 
piantes se desarrolla fuera de las escuelas. Se trata de actividades en centros loca- 
les o regionales de formación continua con una duración total de 30 días a lo largo 
del año escolar. Entre las modalidades impulsadas figuran las conferencias, los 
grupos de discusión y las visitas a otras escuelas. Las conferencias se centran 
entre otros temas, en la situación que los maestros y profesores encontrarán en las 
escuelas, en los materiales, y en la relación con los padres. Posteriormente a las 
conferencias se realizan grupos de discusión. Además se organiza un seminario de 
cinco días sobre la enseñanza. 

Por último, una selección de docentes principiantes participan en un crucero en 
barco de diez días de duración, visitando diferentes ciudades portuarias de Japón, 
y realizando actividades y visitas culturales e históricas. El Ministerio de Educación 
recomienda que los docentes principiantes completen un proyecto de investi- 


gación-ac-ción durante su primer año. 


LA DIVERSIDAD DE PROPUESTAS EN ESTADOS UNIDOS 


Tal como hemos visto anteriormente, para el caso de la formación inicial de 
docentes, Estados Unidos registra un número muy importante de diferentes pro- 
gramas en el ámbito de la inserción profesional en la docencia. Esto se debe a las 
enormes dimensiones de ese país y a la diversidad de estados que conforman la 


federación. Entre las experiencias más destacadas cabe señalar las que se 


desarrollan en los estados de California y de Connecticut. 

En California funciona el BTSA (Beginning Teacher Support and Assessment 
Initiative") que descansa principalmente sobre la figura de los mentores que se 
dedican a tiempo completo a esta tarea durante 2 a 3 años para trabajar con un 
grupo de docentes principiantes a lo largo de sus dos primeros años de ense- 
ñanza. El programa selecciona a los mentores cuidadosamente y les proporciona 
una formación inicial y apoyo continuo a través de reuniones semanales. El trabajo 
del mentor se encuadra dentro de los estándares que existen en California para la 
profesión docente. Durante los dos primeros años de enseñanza, este programa 
les asigna a los docentes principiantes, un mentor a tiempo completo que los vi- 
sita semanalmente para observar su enseñanza, ayudarles a desarrollar planes de 
aprendizaje para los alumnos y apoyarlos en las actividades de planificación y de 
evaluación. La tarea del mentor es formativa, y no evaluativa (Horn et al., 2002). 

El BTSA pretende ayudar a los docentes principiantes a hacer una transición 
adecuada en la enseñanza, así como mejorar la tasa de retención de maestros y 
profesores durante los dos primeros años de ejercicio de la profesión. El mentor 
se implica con el principiante en diferentes actividades: reuniones informales 
semanales, contacto formal cada mes, llamadas de teléfono, comunicaciones a tra- 
vés de correo electrónico, observaciones, elaboración de un portafolio y otras ac- 
tividades de desarrollo profesional. Se evalúa a los docentes principiantes dos 
veces a lo largo del primer año. 

Otro programa de interés en California es el Santa Cruz New Teacher Project, 


cuyo énfasis es la atención especial a la selección y formación de los profesores 


mentores. Se parte del supuesto que para tener un impacto real, los programas de 
inserción en la docencia deben proporcionar el mismo tipo de apoyo a los men- 

tores que el que estos deberían proporcionar a los docentes principiantes. “Al igual 
que los docentes principiantes, los nuevos mentores necesitan formación, orien- 

tación y apoyo de toda la comunidad de educadores” (Moir, 2003:6). Al principio 
del año los mentores participan en un programa de dos días sobre el rol del men- 

tor, desarrollo de relaciones eficientes de mentorazgo, identificación de necesi- 

dades de los docentes principiantes, y evaluación formativa. A lo largo del año los 
mentores reciben formación adicional que incluye formación sobre asesoramiento 
y observación. Los mentores también asisten a foros semanales con otros colegas 
para mejorar su formación a través del análisis de sus clases. Los docentes princi- 

piantes tienen al mentor en su aula al menos dos horas a la semana. Cada mentor 
atiende a no más de 15 docentes principiantes y después de tres años vuelve a la 
enseñanza. 

Un segundo estado que se destaca es el de Connecticut, donde existe un pro- 
grama de inserción a la docencia vigente desde 1986. El programa incluye la elabo- 
ración de un portafolio, la reducción del tiempo de clase y la figura del mentor. En 
el portafolio los docentes principiantes deben presentar la programación de 10 uni- 
dades didácticas, el video de dos lecciones, varios ejemplos de tareas de los alum- 
nos y sus reflexiones y comentarios. El portafolio es examinado por los mentores. 
Además, los docentes principiantes son observados por los mentores durante 
ocho medias jornadas. Los profesores mentores se reúnen con los principiantes 


dos veces por semana (Horn et al., 2002). 


Un tercer estado con propuestas inspiradoras en el campo de la inserción a la 
docencia es el estado de Colorado, donde se desarrolla desde el año 1987 el Pro- 
grama de la University of Colorado at Boulder. Entre los principales componentes 
que caracterizan ese programa, debemos mencionar el mentorazgo intensivo. Los 
docentes principiantes reciben asistencia en sus clases al menos medio día du- 
rante cada semana a lo largo de un año escolar. Los mentores son seleccionados 
entre profesores excelentes, se les exime de clases, reciben formación sobre co- 
aching cognitivo y técnicas para promover la reflexión. Los mentores se reúnen 
cada dos meses para discutir y refinar su trabajo. 

Otros dos componentes que definen el programa de Colorado es el trabajo en 
grupo de docentes principiantes y la indagación sobre la práctica. En el primer 
caso, se busca reunir a los docentes noveles cada dos semanas para atender semi- 
narios y discutir sobre problemas y expectativas. Además éstos deben indagar 
sobre su práctica a través de grabaciones de sus aulas y de un diario reflexivo (Ke- 
lley, 2004). 

En síntesis, la evidencia muestra que existen una serie de rasgos de los pro- 
gramas de inserción a la docencia que han tenido relativo éxito, entre los cuales 
está la preparación supervisada de módulos de inserción en la docencia, el acom- 
pañamiento de un “mentor” o tutor especialista, la participación en seminarios 
para los docentes noveles, la comunicación constante con los directivos del esta- 
blecimiento y el tiempo dedicado a planificar clases y colaborar con otros docen- 
tes. 


Parecería haber cierto consenso cuando se afirma en la literatura que uno de los 


elementos clave de un buen programa de inserción en la docencia son los men- 
tores. Experiencias en varios países, como en el caso de Japón, muestran que la 
mentoría es mucho más efectiva cuando el mentor no es asignado de manera alea- 
toria sino que se selecciona en función de las necesidades específicas del maestro 
principiante. De igual manera, es importante que los mentores hayan recibido 
formación y entrenamiento previamente, y no se trabaje de manera individual, sino 
como equipo, de manera que los mentores no sólo puedan apoyarse entre sí sino 
que respondan de manera colaborativa a los requerimientos de una diversidad de 
docentes. 

Entre las estrategias más utilizadas en los programas de inserción, la obser- 
vación en el aula es una de las más relevantes. La observación está a cargo del 
mentor o de otro profesor experimentado del mismo nivel o especialidad, seguida 
de una sesión para la retroalimentación y discusión de lo observado. En otros 
casos, trabajar sobre las producciones del maestro principiante (su plan de curso, 
planes de clase, materiales para los estudiantes y pruebas), es otra estrategia apro- 
piada. En menor medida, estrategias de modelado o clases demostrativas son utili- 
zadas con el fin de que el maestro principiante vea de manera práctica algunas 
estrategias para la enseñanza o el manejo de aula. Si bien esta dinámica demos- 
trativa ha sido pensada para la formación inicial, su eficacia ha permitido aplicarla 
para la inserción en la docencia y la formación continua. 

1 En Suiza los cantones constituyen la unidad administrativa sobre la que se 


construye el estado nacional denominado Confederación Helvética. 


D 
DE DESARROLLO 


8 
EL DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE CONTINUO 


MUCHOS TÉRMINOS HAN SIDO UTILIZADOS para referirse a los procesos de 
aprendizaje que desarrollan los docentes a lo largo de su vida activa. La expresión 
desarrollo profesional docente corresponde a otros términos que se utilizan con fre- 
cuencia: formación permanente, formación continua, formación en servicio, desa- 
rrollo de recursos humanos, aprendizaje a lo largo de la vida, reciclaje o capaci- 
tación (Bolam y McMahon, 2004; Terigi, 2007). Sin embargo, la noción de “desa- 
rrollo profesional” es la que se adapta mejor a la concepción del docente como 
profesional de la enseñanza. Asimismo, el concepto “desarrollo” tiene una conno- 
tación de evolución y continuidad, que supera la tradicional yuxtaposición entre 
formación inicial y perfeccionamiento de los docentes. 

Rudduck (1991:129) se refería al desarrollo profesional del docente como “la 
capacidad de un docente para mantener la curiosidad acerca de la clase; identificar 
intereses significativos en el proceso de enseñanza y aprendizaje; valorar y buscar 
el diálogo con colegas expertos como apoyo en el análisis de datos”. Desde este 
punto de vista, el desarrollo profesional se caracteriza por una actitud permanente 
de indagación, de formulación de preguntas y problemas, y la búsqueda de sus 
soluciones. 

El desarrollo profesional es una herramienta imprescindible para la mejora 


escolar. Estamos lejos de los momentos en los que se pensaba que el bagaje de 


conocimientos adquiridos en la formación inicial docente, unido al valor de la 
experiencia como fuente de aprendizaje en la práctica, podía resultar suficiente 
para ejercer el trabajo de docente. Como hemos planteado en la primera parte de 
este libro, los vertiginosos cambios que se están produciendo en nuestras socie- 
dades nos inducen a creer que el desarrollo profesional, lejos de ser una cuestión 
voluntarista y casual, se ha convertido en una necesidad de cualquier profesional, 
incluidos los docentes. Intentaremos a continuación profundizar en el conoci- 
miento sobre el desarrollo profesional docente, haciendo uso de los resultados de 
una serie de investigaciones. Comenzaremos situando el desarrollo profesional 
docente desde sus conceptos y definiciones y procuraremos luego analizarlo en 
relación a los temas que hemos considerado más relevantes para lograr una forma- 
ción de calidad. 

Las definiciones, tanto las más nuevas como las más antiguas, consideran el 
desarrollo profesional de los docentes como un proceso que puede ser individual 
o colectivo y que opera a través de experiencias de diversa índole, tanto formales 
como informales, contextualizadas en la escuela. Así para Heideman (1990:4), “El 
desarrollo del docente va más allá de una etapa informativa; implica la adaptación 
a los cambios con el propósito de modificar las actividades de enseñanza, el cam- 
bio de actitudes de los maestros y profesores y mejorar el rendimiento de los estu- 
diantes. El desarrollo del docente se preocupa por las necesidades personales, 
profesionales y organizativas”. Mientras que para Fullan (1990:3), “El desarrollo 
profesional se ha definido con amplitud al incluir cualquier actividad o proceso 


que intenta mejorar destrezas, actitudes, comprensión o actuación en roles 


actuales o futuros”. 

Por su parte Day (1999:4) afirma que “El desarrollo profesional incluye todas las 
experiencias de aprendizaje naturales y aquellas planificadas y conscientes, que 
intentan directa o indirectamente beneficiar a los individuos o grupos y que contri- 
buyen, a través de ellas, a la mejora de la calidad de la educación en las aulas. Es el 
proceso mediante el cual los profesores, solos o con otros, revisan, renuevan y 
desarrollan su compromiso como agentes de cambio, con los propósitos morales 
de la enseñanza y mediante los cuales adquieren y desarrollan conocimiento, ha- 
bilidades e inteligencia emocional, esenciales para un buen pensamiento profe- 
sional, la planificación y práctica con los niños, los jóvenes y sus compañeros, a lo 
largo de cada una de las etapas de su vida como docentes”. 

Bredeson (2002:663) define el desarrollo profesional como “oportunidades de 
aprendizaje que promueven en los educadores capacidades creativas y reflexivas 
que les permitan mejorar su práctica”. Destaca la idea de que desarrollo profe- 
sional es ante todo aprendizaje, y que debe brindar oportunidad a los docentes 
para transferir los nuevos aprendizajes (conocimientos y habilidades) a situa- 
ciones de práctica, de forma que den respuesta a las demandas del trabajo diario. 

El análisis de las definiciones arriba mencionadas nos permite concluir que el 
desarrollo profesional docente tiene que ver con el aprendizaje; remite al trabajo; 
trata de un trayecto; incluye oportunidades ¡limitadas para mejorar la práctica; se 
relaciona con la formación de los docentes y opera sobre las personas, no sobre 
los programas. 


El concepto de desarrollo profesional docente se utiliza con frecuencia con 


distintos significados, en diferentes contextos y aludiendo a diversos tipos de prác- 
ticas. Se trata de un concepto polisémico y, según Kelchtermans (2004:218), “la in- 
vestigación conceptual y empírica muestra muy claramente que el desarrollo de los 
docentes es un fenómeno altamente complejo y multidimensional. Más concre- 
tamente, el carácter 'continuo' del proceso de aprendizaje, así como su enraiza- 
miento en las vidas de los individuos lo hacen particularmente complejo de ana- 
lizar”. 

Kelchtermans (2004) afirma que el desarrollo profesional docente puede enten- 
derse en función de dos perspectivas o de dos agendas de investigación. La pri- 
mera destaca el aspecto descriptivo del proceso de desarrollo profesional, tanto en 
su forma como en su contenido. Se centra en las experiencias de aprendizaje y 
busca comprender su significado y los factores que la influencian. La segunda 
agenda intenta ir más allá de la descripción, interrogando acerca de las formas en 
las que podemos organizar el desarrollo profesional para que sea más eficiente. 
Ésta es una agenda más prescriptiva que interesa, en consecuencia, principalmente 
a los formadores y supervisores. 

El desarrollo profesional docente implica interacción con los contextos espacial 
y temporal. El contexto espacial refiere al ambiente social, organizativo y cultural 
en el que el trabajo de los docentes se lleva a cabo. Dentro de estos ambientes se 
producen múltiples interacciones sociales que involucran compañeros, padres y 
directores. De esta forma, las condiciones de trabajo influyen en el desarrollo 
profesional docente promoviéndolo o inhibiéndolo. Pero estas condiciones no 


deben entenderse como una relación de causa efecto, sino como elementos 


mediadores. El contexto espacial en el que se desarrolla la actividad docente in- 
fluye, pero hay una dimensión temporal o biográfica que también ejerce su influen- 
cia en la actitud que se adopta ante el desarrollo profesional. Diversos estudios 
muestran que los docentes se centran en diferentes temas en función del mo- 


mento en la carrera docente en que se encuentren. 
UNA CONCEPTUALIZACIÓN INICIAL 


En la década del 2000, se ha puesto el énfasis en la idea de “proceso de pro- 
fesionalización”, planteándose la existencia de un continuo que va desde un polo 
de des-profesionalización a otro de profesionalización plena (Vaillant, 2005). En 
esta perspectiva, la profesionalización es una tarea de mediano y largo plazo, que 
requiere ciertas condiciones indispensables que deben mantenerse a lo largo del 
tiempo: formación inicial de calidad; instancias periódicas de desarrollo profe- 
sional; supervisión docente adecuada e implicación de grupos de docentes en la 
mediación entre el conocimiento y el conocimiento escolar (Braslavsky, 2002). 

Otros autores han introducido una perspectiva diferente sobre el problema. 
Según Ávalos (2011), asistimos a una revitalización del concepto de “profesional 
docente”, diferente al que se divulgó desde la literatura dedicada a la sociología de 
las profesiones en los años sesenta: “El énfasis hoy día se pone no en la defensa 
de la docencia como profesión sino en la función de construcción de la profesión 
por parte del propio docente, realizada a través del conocimiento que le entrega su 
experiencia y de las oportunidades de ampliar su visión a las que tiene acceso. 


Pero no es sólo eso. Junto con el poder epistemológico dado por el fortalecimiento 


de su conocimiento, ser profesional significa poder decidir e influir en el cambio 
educacional, es decir, contar con poder político (...) El desarrollo profesional invo- 
lucra entonces la oportunidad para fortalecer las condiciones que permiten el ejer- 
cicio de poder profesional: lo que se denomina en inglés empowerment”. 

En este contexto, resulta evidente la importancia que adquieren los conceptos 
de “desarrollo profesional” y “autonomía profesional". El primero ha prácti- 
camente sustituido en el ámbito internacional al término “formación en servicio”. 
El proceso de formación tiende a definirse como un continuo y se pone el acento 
en las necesidades que se suceden en distintas etapas de la vida profesional (con 
la clásica distinción entre docentes noveles y experimentados) o según diferentes 
tipos de experiencias (Vaillant, 2005). 

Observamos que, aunque las prácticas formativas tradicionales siguen teniendo 
una considerable presencia, poco a poco emergen estrategias y procesos alter- 
nativos que se configuran a partir de una definición diferente en cuanto a lo que 
significa aprender a enseñar. Volveremos sobre este punto cuando llegue el mo- 
mento de presentar algunos “ejemplos de buenas prácticas” en el ámbito del desa- 
rrollo profesional docente. 

A pesar de la importancia que el desarrollo profesional docente tiene, tanto para 
el docente como para la calidad de su enseñanza y el aprendizaje de los estu- 
diantes, la tradición ha mostrado un tipo de desarrollo profesional caracterizado 
por su lejanía respecto a las necesidades de docentes, estudiantes y escuelas. 
Díaz-Maggioli (2004) presenta una visión crítica en cuanto a las prácticas tradi- 


cionales de desarrollo profesional y afirma que éstas se basan en la idea que los 


docentes necesitan ser “arreglados”. Si los estudiantes no aprenden es porque los 
docentes no saben enseñar. Además, el desarrollo profesional ha sido diseñado 
por administradores o asesores, con escasa participación de los propios docentes. 

Existe una falta de apropiación de los procesos y resultados del desarrollo 
profesional. Los docentes cuestionan los programas de formación y lo que en ellos 
se invierte. Se planifica tecnocráticamente y la transferencia de saberes se ve difi- 
cultada por la necesidad de una adecuada contextualización. Se aplican univer- 
salmente las prácticas docentes sin tener en cuenta el contenido, la edad de los 
estudiantes o el nivel de desarrollo cognitivo. A todo esto se agrega la ausencia de 
una evaluación sistemática del desarrollo profesional y poco o ningún recono- 
cimiento a las características de los docentes como sujetos que aprenden. 

La mayor parte de las actividades de formación continua para los maestros y 
profesores son sucesos esporádicos, en lugar de experiencias de aprendizaje 
evolutivas. Estas actividades tienden a ser intelectualmente superficiales, desco- 
nectadas de los temas profundos del curriculum y del aprendizaje de los estu- 
diantes y suelen ser fragmentadas y no acumulativas. Los tópicos los determinan 
personas diferentes a los destinatarios y no tienen en cuenta lo que sabemos sobre 
cómo se aprende. 

Por otra parte, Sykes (1999) planteó dos cuestiones importantes en relación con 
el desarrollo profesional de los docentes. La primera es que el aprendizaje de los 
maestros y profesores debería estar en el centro de cualquier esfuerzo para mejorar 
la educación en nuestra sociedad. La segunda cuestión se vincula con el desarrollo 


profesional convencional, que es inadecuado, dotado de pocos recursos y, en 


Ocasiones, utilizados de manera ineficiente. Muchos de los factores que llevan al 
fracaso podemos encontrarlos de una u otra forma en muchos programas de 
formación docente, aunque se reconoce que esta situación está paulatinamente 


cambiando, como a continuación veremos. 
PRINCIPIOS QUE ORIENTAN EL PROCESO 


¿Qué conocemos acerca del desarrollo profesional que genera aprendizajes en 
los docentes?, ¿a dónde deberían encaminarse los esfuerzos para mejorar la cali- 
dad de nuestros docentes? Si revisamos la escasa producción en relación con la 
evaluación del desarrollo profesional docente, podemos llegar a identificar algunos 
elementos, componentes o principios en los que coinciden los diferentes estudios. 
Hawley y Valli (1998) llegaron a sistematizar nueve principios que deberían orien- 


tar la práctica del desarrollo profesional, que sintetizamos a continuación. 


«El contenido del desarrollo profesional determina su eficacia : los contenidos del 
desarrollo profesional docente deberían centrarse en lo que los alumnos han 
de aprender y en la forma que ellos tienen de enfrentarse a diferentes pro- 
blemas. El contenido del desarrollo profesional debería tratar directamente 
sobre lo que se espera que los estudiantes aprendan y sobre aquellas estra- 
tegias didácticas que la investigación y la experiencia han demostrado que son 
eficaces. En este sentido, existe una abundante evidencia empírica que muestra 
que los programas eficaces de formación docente son aquellos centrados en la 


sustancia (lo que los docentes aprenden) y no en la forma (la forma como 


aprenden). Este principio supone, en buena medida, un cuestionamiento al 
fuerte énfasis que durante mucho tiempo se ha puesto en los procesos o en la 
estructura de las actividades de desarrollo profesional. 

«El eje articulador es el análisis del aprendizaje de los estudiantes: el desarrollo 
profesional que se basa en el análisis del aprendizaje de los estudiantes, ayuda 
a los docentes a acortar la distancia entre el aprendizaje de los estudiantes y el 
aprendizaje deseado. Estas metas de aprendizaje de los estudiantes también 
proporcionan el fundamento para definir lo que los docentes necesitan apren- 
der. Este principio destaca la importancia de diseñar el desarrollo profesional 
docente haciendo centro en los datos y necesidades de aprendizaje de los estu- 
diantes. En este sentido, el empleo de indicadores de aprendizaje de los estu- 
diantes ha demostrado ser un instrumento útil cuando se formulan los obje- 
tivos de la formación docente. 

«Los docentes deben identificar lo que necesitan aprender: cuando los maestros y 
profesores participan en el diseño de su propio aprendizaje, su compromiso 
crece. Es más probable que los docentes utilicen lo que aprenden cuando el 
desarrollo profesional se centra en la resolución de problemas referidos a sus 
propios contextos particulares. Esto supone un cambio respecto de lo que ha 
sido la tradición en la formación docente, organizada principalmente en torno a 
la participación de maestros y profesores en cursos. Esto no significa que los 
cursos y conferencias no sean necesarios, sino que deben considerarse como 
puntos de partida de un proceso de cambio más amplio. Se sabe que el as- 


pecto clave de todo proceso de desarrollo profesional está en la implantación. 


«La escuela es el telón de fondo: el desarrollo profesional debería estar basado en 
la escuela, y construirse en torno al trabajo diario de enseñanza. Los docentes 
aprenden de su trabajo. Para aprender a enseñar de forma más eficaz, se re- 
quiere que ese aprendizaje se planifique y se evalúe. Es preciso que el apren- 

dizaje ocurra en un contexto específico. El desarrollo del curriculum, la evalua- 

ción y los procesos de toma de decisiones siempre representan ocasiones 
propicias para el aprendizaje. 

«La resolución colaborativa de problemas es un pilar, el desarrollo profesional 
debería organizarse en torno a formas colaborativas de resolución de pro- 

blemas. Sin resolución de problemas de forma colaborativa, es posible que 
ocurran cambios individuales, pero esto no garantiza que cambie la escuela. 
Las actividades de resolución colaborativa de problemas permiten a los docen- 

tes trabajar juntos para identificar problemas y luego solucionarlos. Las activi- 

dades pueden incluir grupos interdisciplinarios, grupos de estudio o de investi- 
gación-ac-ción. 

«El desarrollo profesional debería ser continuo y evolutivo: adoptar e implementar 
prácticas eficaces requiere de un aprendizaje continuo, lo que implica segui- 

miento y apoyo para posteriores aprendizajes a partir de fuentes externas a las 
escuelas. Por lo tanto, el diseño del desarrollo profesional debe otorgar tiempo 
suficiente para aplicar nuevas ideas. El seguimiento y el apoyo aseguran que el 
desarrollo profesional contribuya a un cambio real y a la mejora continua. 

«Hay que garantizar la incorporación de múltiples fuentes de información: el desa- 


rrollo profesional debería incluir información sobre los resultados del 


aprendizaje de los estudiantes, así como sobre la enseñanza y el resto de los 
procesos implicados en la implementación de los aprendizajes adquiridos a lo 
largo del desarrollo profesional. El desarrollo profesional debería incluir su 
propia evaluación, utilizando a tales efectos diferentes recursos: portafolio, ob- 
servaciones de profesores, evaluación de compañeros, resultados de los estu- 
diantes. 

«Es necesario tener en cuenta las creencias: el desarrollo profesional debería pro- 
porcionar oportunidades para mejorar la comprensión sobre las teorías que 
subyacen al conocimiento y a las habilidades para aprender. Puesto que las 
creencias actúan como un filtro del conocimiento y orientan la conducta, el 
desarrollo profesional no puede dejar de abordar el análisis de las creencias, 
experiencias y hábitos de los docentes. Además, cuando los docentes poseen 
una adecuada comprensión de la teoría que subyace a las prácticas docentes 
concretas, entonces se encuentran en mejores condiciones para adaptar sus 
estrategias de aprendizaje a las circunstancias en las que se aplican. 

«El desarrollo profesional integra un proceso de cambio: las actividades de desa- 
rrollo profesional deberían conectarse con un proceso de cambio más amplio y 
comprehensivo, centrado en la mejora de los aprendizajes de los estudiantes. 
Mejorar las capacidades de los docentes sin cambiar las condiciones que influ- 
yen en la posibilidad de aplicar estas capacidades puede incluso resultar 
contraproducente. Estas condiciones incluyen el tiempo y oportunidades de 
practicar nuevos métodos, una adecuada financiación, el necesario apoyo téc- 


nico y un seguimiento sostenido. De esta forma, a menos que el desarrollo 


profesional se diseñe como una parte inseparable de un proceso de cambio, es 


probable que demuestre no ser eficaz en definitiva. 


Ingvarson, Meiers y Beavis (2005) se formularon la siguiente pregunta: ¿qué 
componentes de la formación tienen un mayor impacto en la mejora de la ense- 
ñanza del docente? Buscando responder a esta interrogante indagaron en cuatro 
grandes programas de formación continua de docentes en Australia. Los hallazgos 
de esta investigación arrojan considerable luz sobre el tema que nos ocupa. 

Se trata de programas que ofrecen a los docentes oportunidades para centrarse en 
el contenido que los estudiantes deben asimilar y que apuntan a resolver las dificul- 
tades que los estudiantes encontrarán para aprender dicho contenido. Además uti- 
lizan el conocimiento generado por la investigación acerca de cómo aprenden los 
estudiantes e incluyen oportunidades para que los maestros y profesores de forma 


colaborativa puedan analizar el trabajo de los estudiantes. 


PROGRAMAS CON INCIDENCIA EN LAS AULAS 


Guskey (2003) ha sido uno de los investigadores que se ha especializado en 
indagar sobre los aspectos que caracterizan los buenos programas de desarrollo 
profesional docente. Este autor realizó un estudio comparativo de diferentes tra- 
bajos que enumeran las características de los programas eficientes de desarrollo 
profesional. La característica que se menciona con mayor frecuencia es que los 
programas mejoran el conocimiento pedagógico y del contenido que poseen los 


maestros y profesores. Otro rasgo importante es la posibilidad de disponer de 


tiempo y de otros recursos para un desarrollo profesional eficiente. Este tiempo 
debe estar bien organizado y estructurado para que cumpla con sus objetivos. Por 
otra parte, se plantea la idea de que la formación debería estar basada en la es- 
cuela, aunque alguna investigación muestra que esto no siempre funciona, y puede 
incluso promover prácticas demasiado locales. 

Guskey (2003:16) plantea que “parece haber poco acuerdo entre los investi- 
gadores del desarrollo profesional docente en relación a los criterios de eficacia en 
el desarrollo profesional”, y destaca especialmente este aspecto, porque “sin una 
clara idea de las metas del desarrollo profesional y de las formas como conse- 
guirlas, es improbable que mejore la calidad del desarrollo profesional docente”. 

Por otra parte, parece existir bastante consenso entre los investigadores res- 
pecto a que la calidad del desarrollo profesional no se refiere sólo a los aspectos 
de eficiencia (es decir a cuán bien se planifica y desarrolla), sino que hay que tener 
en cuenta cuál es su impacto en las aulas. Guskey y Sparks (2002) cuando plan- 
tean que “durante muchos años los educadores han funcionado con la premisa de 
que el desarrollo profesional es bueno por definición y por lo tanto cuanto más 
mejor. Sin embargo, el énfasis actual en la rendición de cuentas ha conducido a 
una nueva demanda de evidencias acerca de la eficacia de los programas y activi- 
dades de desarrollo profesional. En particular, los políticos y líderes educativos 
quieren tener evidencias concretas del impacto del desarrollo profesional en los 
resultados de aprendizaje de los estudiantes”. 

Guskey y Sparks (2002) proponen un modelo que pretende incluir el apren- 


dizaje de los estudiantes como indicador de calidad del desarrollo profesional. El 


modelo parte de la premisa de que el desarrollo profesional está influido por un 
conjunto de factores. Los elementos básicos para explicar la calidad del desarrollo 
profesional son el contenido, el proceso y el contexto (ver figura 8.1). Las caracte- 
rísticas del contenido se refieren al “qué” del desarrollo profesional y tienen que 
ver con el conocimiento, las habilidades, la comprensión de una disciplina, cono- 
cer la forma como los estudiantes la aprenden, etc. El proceso se refiere al “cómo” 
del desarrollo profesional y se vincula no sólo con las actividades que se desa- 
rrollan sino también con la forma de planificarlas, desarrollarlas y continuarlas. Las 
características del contexto nos remiten al “quién, cuándo, dónde, y porqué” del 
desarrollo profesional. Estas variables implican a la organización, el sistema o la 


cultura en la que el desarrollo profesional se lleva a cabo. 


Características 
del 


CONTENIDO 


Variables 
del 
PROCESO 


Características 
del 


CONTEXTO 


Fuentes: Elaboración propia basado en Guskey y Sparks, 2002 
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DE APRENDIZAJE 


DE LOS ALUMNOS 


Figura 8.1. EI DPD y los aprendizajes de los estudiantes 


Las conclusiones que se derivan de este modelo son claras. En primer lugar, 


aunque las relaciones entre el desarrollo profesional y el aprendizaje de los estu- 


diantes sean complejas y multifactoriales, 


no son azarosas ni caóticas. El 


contenido, los procesos y el contexto de las actividades de desarrollo profesional 
son elementos muy importantes para determinar su calidad, pero hay que reco- 
nocer que no son las únicas variables que afectan al aprendizaje de los estu- 
diantes. Éste viene determinado por un conjunto de factores que se interrelacionan 
para explicar mejor las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes. 

En esta perspectiva, ha de tenerse en cuenta la calidad del conocimiento y las 
prácticas de los docentes como un factor que influye y determina dicho apren- 
dizaje. De esta forma, si una actividad de formación no llega a mejorar la calidad 
del conocimiento y de las prácticas docentes, puede haberse desarrollado con cali- 


dad, pero su eficacia será baja. 
EL DESARROLLO PROFESIONAL Y SU EVALUACIÓN 


Para diseñar y llevar a cabo la evaluación del desarrollo profesional docente 
hemos de ser consecuentes con la idea de que éste es a la vez intencional, evolu- 
tivo y sistémico. Es intencional porque no se improvisa, sino que va dirigido hacia 
la consecución de unos determinados propósitos que son valiosos y que pueden 
ser evaluados. Es evolutivo porque ocupa al maestro y al profesor a lo largo de 
toda su carrera docente. Es sistémico porque no sólo incluye los aspectos perso- 
nales o individuales, sino que se entiende que los esfuerzos de desarrollo profe- 
sional de los docentes deben necesariamente enmarcarse en el entorno organi- 
zativo, cultural y social de la escuela. 

El modelo de evaluación de Guskey (2000) significa un avance respecto al que 


fuera elaborado por Kirkpatrick (1999), en función de cinco momentos claramente 


definidos del desarrollo profesional. El primer nivel se dirige a conocer las reac- 
ciones de los participantes en una actividad de formación. Estas reacciones pueden 
referirse al contenido (relevancia, utilidad, adecuación, coherencia, credibilidad, 
amplitud, complejidad...), al proceso (las estrategias utilizadas, la competencia del 
formador, los materiales utilizados, las actividades realizadas, su organización, el 
uso del tiempo...), o al contexto (tamaño del grupo, condiciones físicas, lumino- 
sidad, sillas...). 

El segundo nivel de la evaluación del desarrollo profesional se centra en conocer 
el aprendizaje que se ha producido en los participantes (los docentes). La idea que se 
persigue es conocer si la participación en la actividad de formación ha permitido 
que los maestros y profesores mejoren sus conocimientos, habilidades y, en algu- 
nos casos, sus actitudes o creencias. Resulta fundamental conocer este nivel de 
impacto porque seguramente no podrá darse una aplicación al aula si no se ha 
producido un adecuado aprendizaje de conocimientos y habilidades. Pero también 
hemos de tener en cuenta aquí el lento proceso de cambio en cuanto a actitudes y 
creencias al que ya nos hemos referido antes (Guskey y Sparks, 2002). 

Un tercer nivel de estudio del impacto del desarrollo profesional que plantea 
Guskey (2000:149), ° dé la organización. Acorde con su idea de que el desa- 
rrollo profesional hay que entenderlo desde una perspectiva sistemica, la mirada a 
la organización en la cual se pretende aplicar un cambio resulta imprescindible. 
Por mejor que se haya desarrollado una actividad de formación, si ésta entra en 
conflicto con las normas y culturas de la organización, es difícil que pueda ser im- 


plantada: “un enfoque sistémico del desarrollo profesional nos fuerza a ver el 


proceso no sólo en términos de mejora individual, sino también en términos de 
mejora en la capacidad de la organización para resolver problemas y renovarse a sí 
misma”. Para abordar adecuadamente los aspectos organizativos, desde el punto 
de vista de Guskey deben analizarse las políticas organizativas dentro de las escue- 
las, los recursos de que se dispone para apoyar la implantación, la protección que 
la escuela provee para evitar elementos “distractores” al proceso de implantación, 
el apoyo brindado durante la experimentación para evitar el miedo al fracaso, el 
liderazgo del equipo directivo, el reconocimiento por el esfuerzo realizado, así 
como la disponibilidad de tiempo para la realización de actividades propias de la 
implantación del cambio. 

Los factores que intervienen en el cuarto nivel de la evaluación del desarrollo 
profesional son los referidos a la utilización por parte del docente de los conoci- 
mientos y habilidades adquiridas. A este respecto, se ha sugerido la utilidad del 
modelo CBAM, que plantea diferentes etapas en las preocupaciones de docentes 
(toma de consciencia, información, personal, gestión, consecuencia, colaboración 
y reenfoque), así como diferentes momentos en los niveles de uso de la inno- 
vación (Mayor Ruiz, Sánchez Moreno y Marcelo García, 1995). 

El quinto y último nivel de análisis del efecto del desarrollo profesional docente 
es el grado de aprendizaje de los estudiantes. Ya hemos señalado que el efecto del 
desarrollo profesional en el aprendizaje de los estudiantes no es siempre fácil de 
demostrar, sobre todo porque el aprendizaje de los estudiantes puede depender de 
otras variables aparte de la formación de los docentes. Corresponde sin embargo 


destacar que la preocupación por los estudiantes como un criterio relevante para 


evaluar el desarrollo profesional docente es una tendencia reciente y muy digna de 
atención, porque propone una nueva mirada sobre la formación docente. Diseñar y 
desarrollar la formación tomando en consideración el impacto en el aprendizaje de 
los estudiantes ya de por sí representa un cambio trascendental en la configu- 
ración del desarrollo profesional. Ésta es una tendencia que viene siendo planteada 
por diferentes autores. Así, Little (2004) plantea una propuesta innovadora en rela- 
ción con el desarrollo profesional docente, basada en el análisis de los trabajos o 
tareas de los estudiantes. En esta perspectiva, el análisis de las tareas y trabajos de 
los estudiantes supone una manera de pensar la formación partiendo de la base 
que se aprende en y de la práctica. Se trata de una tendencia que de manera cre- 
ciente se considera como apropiada para la formación. 

Las principales razones para proponer un desarrollo profesional centrado en los 
trabajos de los estudiantes tienen que ver, en primer lugar, con la idea de que el 
trabajo de los estudiantes constituye un recurso para profundizar el conocimiento 
de los docentes. Se plantea, y la investigación confirma esta perspectiva, que parti- 
cipar en actividades de desarrollo profesional centradas en el análisis de las tareas 
de los estudiantes mejora el conocimiento, las habilidades y la confianza de los 
docentes en clase, lo mismo que su compromiso con la docencia. “Aunque el nú- 
mero de investigaciones es reducido, los hallazgos disponibles indican que el exa- 
men colectivo de los trabajos de los estudiantes, cuando se diseña para centrar la 
atención de los maestros y profesores en el aprendizaje de los estudiantes, puede 
tener un efecto positivo en el conocimiento docente, la práctica de enseñanza y, en 


algunos casos, en el aprendizaje de los estudiantes” (Little, 2004:105). 


En segundo lugar, el trabajo de los estudiantes opera como un catalizador para 
la comunidad profesional y la reforma escolar. Se plantea que el análisis del trabajo 
de los estudiantes ayuda a superar el aislamiento de los docentes, promoviendo el 
análisis conjunto de trabajos de estudiantes, y contribuyendo asimismo a crear 
una comunidad escolar que habla sobre cómo se enseña y se aprende. En tercer 
lugar, y por último, el trabajo de los estudiantes es considerado como un instru- 
mento de control externo ya que, en la medida en que se utilicen indicadores pre- 
vios, es posible establecer en el análisis de las tareas comparaciones con los in- 


dicadores establecidos. 


9 
LA INNOVACIÓN EN EL DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE 


EN EL CAMPO DEL DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE, la revisión de las 
reformas impulsadas a partir de 1990 en los países de la OCDE muestra varias ten- 
dencias claras. Las actividades de desarrollo profesional pasaron, en la mayoría de 
los países, a ser obligatorias para todos los docentes, y en muchos casos a adop- 
tarse como un prerrequisito básico para ascender en la carrera profesional. Esta 
tendencia se combina (ver tabla 9.1) con la consolidación de un rol más prota- 
gónico para las escuelas en muchos países donde la formación continua ya se im- 
parte en las escuelas, replicando el modelo “basado en la escuela” que se está 
ensayando en algunos casos para la formación inicial (Rueegg, 2009), la creación 
de redes de docentes, la flexibilización de metodologías y el desarrollo de están- 
dares (Darling-Hammond, 2009). 

En los epígrafes siguientes presentaremos una serie de propuestas de desarrollo 
profesional docente que han tenido impacto en las aulas. Entre éstas las de Japón, 
Singapur y Estados Unidos. También hemos reservado una sección a algunas in- 


novaciones implementadas en España y en América latina. 


ÉNFASIS PRINCIPAL INICIATIVAS DESTACADAS 


Centralidad de las escuelas JAPÓN 


Redes de docentes SINGAPUR 


Flexibilización y estímulo a actividades ESTADOS UNIDOS 


individualizadas 


Estándares ESTADOS UNIDOS 
Centros de profesores ESPAÑA 
Diversidad según contexto AMÉRICA LATINA 


Tabla 9.1. Iniciativas para mejorar el desarrollo profesional docente 
DOS EJEMPLOS DEL SUDESTE ASIÁTICO 


Un ejemplo interesante de transformaciones que reflejan la centralidad de las 
escuelas en el desarrollo profesional es el de Japón. Ocupando sistemáticamente 
lugares destacados en los rankings de las evaluaciones PISA, el sistema educativo 
japonés está fuertemente asentado en la noción de aprendizaje a lo largo de la 
vida, pone un fuerte énfasis en los estudiantes y se adapta fácilmente a los cam- 
bios vinculados a la globalización, el acceso a la información y las tecnologías de 
la comunicación (Mourshed et al. 2010). La educación es responsabilidad del go- 
bierno nacional y de los gobiernos estatales y municipales. El primer nivel tiene la 
responsabilidad de fijar estándares, diseñar contenidos curriculares, certificar a los 
docentes y establecer parámetros para el tamaño de los grupos. También provee 
financiamiento a los gobiernos estatales y locales, que son los que ejecutan direc- 
tamente la provisión de servicios educativos. 


En Japón, los docentes disfrutan de un estatus social relativamente alto. La 


docencia aparece sistemáticamente entre las profesiones más prestigiosas. Esto se 
debe a factores diversos, entre ellos, la alta importancia prestada por el país a la 
formación de sus recursos humanos, la garantía de estatus que el gobierno ofrece 
a los docentes que trabajan en las escuelas públicas, las remuneraciones, la alta 
calidad de la formación docente en el sistema universitario (Mourshed et al. 2010). 

El país cuenta con un abanico exitoso de políticas orientadas a la calidad do- 
cente que le ha permitido, entre otras cosas, evitar el problema de la escasez de 
docentes calificados, un desafío compartido por la mayor parte de los países. 

En particular, en el campo de la formación, Japón cuenta con un sistema avan- 
zado de “comunidades de práctica” asociadas a sesiones de “estudio de lec- 
ciones”, en las que los docentes trabajan en conjunto para mejorar y juzgar críti- 
camente los contenidos y la forma de las clases que cada uno de ellos debe impar- 
tir. Los docentes suelen visitar a sus pares y las actividades de intercambio están 
centradas en lograr que las buenas prácticas sean conocidas por el colectivo do- 
cente (Barber et al., 2007). 

Las sesiones de “estudio de lecciones” se plantean en tres fases: la preparación, 
la clase propiamente dicha y las sesiones de revisión (ver figura 9.1). En la fase de 
preparación, el docente selecciona y recopila los materiales necesarios para la lec- 
ción, adaptando su clase a los objetivos de la lección y escribiendo un plan para 


llevarla a cabo. 


ESTUDIO DE LECCIONES 


------- Preparación dela lección 
------- Presentación de la lección 


------- Revisión de la lección 


Fuente: Elaboración propia basado en Maldad, 2008 
Figura 9.1. Estructura del modelo de DPD en Japón 


En la segunda fase, el docente presenta la lección en base a lo preparado frente 
a otros docentes, el director, supervisores, maestros y profesores de otras escue- 
las, etc. Finalmente, en la etapa de revisión, el docente evalúa el trabajo hecho y re- 
cibe comentarios por parte de los asistentes a la lección. 

Las evaluaciones disponibles indican que el uso del modelo de “estudio de lec- 
ciones” con base en las escuelas es muy efectivo en el desarrollo de las habili- 
dades de enseñar de maestros y profesores (Maldad, 2008). 


Otro caso relevante al considerar las políticas de desarrollo profesional docente 


en el sudeste asiático es el de Singapur. Ese país instaló, en 1998, la “Red do- 
cente”, con el objetivo de fortalecer la docencia a través del apoyo a los maestros y 
profesores partiendo de la premisa del aprendizaje colaborativo, compartido y 
reflexivo. La Red docente tiene varios componentes interrelacionados: círculos de 
aprendizaje, talleres liderados por docentes, conferencias, sitios web y publica- 
ciones (Tripp, 2004; Salleh, 2006). 

Los círculos de aprendizaje involucran entre 4 y 10 docentes y un facilitador que 
ayuda al grupo a identificar y resolver problemas comunes elegidos por los pro- 
pios participantes. Los grupos se reúnen durante 8 sesiones de dos horas cada 
una, a lo largo de un período mínimo de 4 meses y máximo de 12 meses. El facili- 
tador tiene a su cargo la tarea de lograr que los participantes se reconozcan como 
interlocutores válidos, y estén dispuestos a compartir sus experiencias y puntos de 
vista con el objetivo de discutir grupalmente y producir, también en forma colec- 
tiva, nuevo conocimiento que les sea útil para su práctica (Wei, Darling- 
Hammond, et al. 2009). 

Los talleres y conferencias forman parte, junto con los círculos, de un programa 
de formación profesional integrado que se apoya básicamente en la reflexión y el 
diálogo con otros colegas, así como en la investigación práctica que ayude a los 
docentes a mejorar su trabajo cotidiano. Los primeros permiten a los docentes 
presentar sus ideas y aprendizajes ante otros docentes, en base a presentaciones 
preparadas con apoyo de la red (Tripp, 2004). Las segundas ofrecen a los docen- 
tes contenidos teóricos y abordajes académicos referidos a los ejes sobre los que 


se encuentran reflexionando en los círculos y los talleres, facilitando de esta forma 


el acceso a herramientas de desarrollo profesional más formalizadas, que forta- 


lecen el aprendizaje y la reflexión. 
POLÍTICAS INNOVADORAS A NIVEL ESTATAL EN LOS ESTADOS UNIDOS 


Entre los cincuenta gobiernos estaduales que conforman Estados Unidos, se 
destaca el estado de Washington. Se trata de otro ejemplo interesante en materia 
de políticas para fortalecer y mejorar la calidad del desarrollo profesional docente. 
En la década de los años 90, en el marco de una serie de reformas basadas en 
estándares, Washington invirtió fuertemente en el desarrollo profesional de sus 
docentes. Esta inversión implicó la creación y consolidación de Centros de apren- 
dizaje y evaluación para los docentes que ofrecen formación y apoyo a maestros y 
profesores y el apoyo económico a escuelas para fortalecer sus actividades de 
desarrollo profesional. 

Lo más relevante de la experiencia del estado de Washington es, quizás, la 
forma en que el desarrollo profesional se vincula con la certificación para el ejer- 
cicio de la profesión (PROCERT). Ésta se basa en un proceso individualizado cen- 
trado en acreditar las habilidades y competencias docentes en el logro de apren- 
dizajes de los alumnos. 

El docente puede desarrollarse profesionalmente de diferentes maneras. Entre 
éstas, figuran los “planes de crecimiento profesional”, que pueden ser presentados 
en forma individual o colectiva, y deben cumplir con una serie de requisitos para 
ser aprobados por un Comité que los aprueba y que luego monitorea y evalúa sus 


resultados. 


Los “planes de crecimiento profesional” y las demás estrategias de desarrollo 
profesional docente se basan en los “Estándares para el desarrollo de los equipos 


docentes” que se estructuran en tres categorías: 


-Contexto, que refieren al desarrollo de comunidades de aprendizaje y la con- 
solidación de liderazgo para el desarrollo profesional en las escuelas. 

“Procesos, que establecen, entre otras cosas, el uso de la investigación e infor- 
mación sobre los estudiantes y sus aprendizajes, el adecuado diseño de metas 
de aprendizaje, la utilización de metodologías colaborativas entre los docentes. 
-Contenidos, que se vinculan con la preparación adecuada de los maestros y 
profesores para desempeñarse en distintos contextos y a las competencias 


para relacionarse con los alumnos, las familias y la comunidad. 


Los estándares constituyen una guía central para el diseño de políticas de desa- 


rrollo profesional docente en el estado de Washington. 


UN CASO EUROPEO DE INTERÉS EN ESPAÑA 


Desde 1984, el desarrollo profesional docente en España se organiza en torno a 
los Centros del Profesorado, que reciben una denominación diferente en cada una 
de las comunidades autónomas (Centros de Profesores y Recursos, Centros de 
Formación, Innovación y Recursos Educativos...). Los Centros del Profesorado son 
instituciones con un funcionamiento y una organización bastante independientes, 


aunque dependan de la administración educativa autonómica. Estos centros tienen 


una estructura descentralizada, su número depende de la extensión de cada uno de 
ellos. Cuentan con un plantel de formadores, denominados asesores, que desem- 
peñan tareas formativas en diferentes modelos de formación. Los asesores son 
docentes que han participado en proyectos de innovación educativa y que dejan 
provisionalmente la docencia para implicarse en las tareas formativas. Cabe seña- 
lar que las universidades formalmente no participan en los Centros de Profesores 
que son gestionados por el propio profesorado (Marcelo y Vaillant, 2009). 

Una de las características del desarrollo profesional docente en España es la 
variedad de sus modalidades de formación. Así, junto a los cursos de formación, 
ha ido creciendo una oferta formativa relacionada con proyectos de innovación, 
grupos de trabajo, proyectos de formación centrada en la escuela, proyectos de 
mejora escolar, etc. 

En este tipo de modalidad de desarrollo profesional, son los propios centros 
educativos y sus profesores los que deciden sobre las temáticas de formación o 
innovación, los que se organizan y participan en los proyectos, contando con el 
apoyo de los asesores de los Centros del Profesorado. Por lo tanto, el desarrollo 
profesional del profesorado en España ha intentado acercarse a las necesidades de 
los docentes, dando prioridad a iniciativas que vayan más allá de las acciones pun- 
tuales en cursos de formación, para aproximarse a una formación más ligada a la 
mejora y a la innovación escolar. 

Desde sus orígenes hasta nuestros días, los Centros de Profesores en España 
han ido evolucionando. Son muchas las innovaciones que se han ido introdu- 


ciendo tanto en modalidades de formación como en los diferentes programas 


formativos desarrollados: escuelas inclusivas, educación para la ciudadanía, ense- 
ñanza basada en competencias, introducción de tecnologías, etc. Los Centros del 
Profesorado han sido muy innovadores al incorporar con mucha flexibilidad los 
recursos telemáticos para favorecer la creación de redes de profesores en torno a 
diferentes temáticas. 

Aunque existen múltiples ejemplos, hemos elegido el caso de una experiencia 
de colaboración entre tres Centros de Profesorado de la provincia de Almería que 
han constituido una plataforma virtual para el trabajo colaborativo del profesorado 
al que atienden. Se trata del Portal CEPINDALO' que brinda respuesta a las deman- 
das formativas de los centros educativos en temáticas variadas: co-educación, plu- 
rilingúismo, TIC, interculturalidad, convivencia, cultura emprendedora, bibliotecas, 
competencias básicas, investigación, educación permanente. El portal CEPIN- 
DALO ha congregado a miles de docentes en diversas actividades formativas y cur- 
sos en modalidad e-learning. 

Junto con el espacio para ofertar formación formal, se ha creado un espacio 
para las redes de profesores ya constituidas. Éstas cuentan con un amplio número 
de recursos en diferentes formatos que son aportados tanto por los formadores 
como por los propios docentes. Es de destacar también el espacio Mahara-Indalo?; 
se trata de una herramienta que permite la creación de portafolios electrónicos. En 
el portafolio, se puede usar el espacio personal para compartir experiencias, mate- 
riales personales, aprendizajes no-formales, información relevante que pueden ser 
útiles a otros usuarios. Cada usuario tiene la libertad de elegir el nivel de “difu- 


sión” de su material. 


PROPUESTAS Y ACCIONES EN LATINOAMÉRICA 


La formación continua de la década de los So y de los 90 provocó duras críticas 
en América Latina. Algunas investigaciones mostraron el poco efecto de los cursos 
de perfeccionamiento y la opinión adversa de los propios maestros y profesores 
sobre el impacto de estas actividades. Quizás una de las dificultades mayores fue 
el tema de la masividad. Brasil, por ejemplo, cuenta con más de tres millones de 
docentes, en Argentina hay más de 800.000. Aún en los países más pequeños, los 
docentes representan un porcentaje muy elevado de la población activa y tienen 
una participación muy amplia en el empleo público (Vaillant, 2005). Este rasgo 
diferencia fuertemente a maestros y profesores de otros colectivos del sector pú- 
blico y lleva a considerar que cualquier programa de desarrollo profesional docente 
se enfrenta con la cuestión de la masividad. 

Muchos países recurrieron al perfeccionamiento docente como una forma de 
compensar las insuficiencias de la formación profesional inicial de los maestros y 
profesores. Se buscó —a veces con éxito, a veces sin él— mejorar los conoci- 
mientos y habilidades pedagógicas de los maestros mal capacitados. También se 
intentó integrar conocimientos especializados en materias en las cuales se diag- 
nosticó una clara deficiencia. Asimismo, hubo empeños para facilitar la intro- 
ducción de reformas educativas, innovaciones al currículum, nuevas técnicas o 
nuevos textos de estudio. A pesar de un panorama a veces desalentador, existieron 


algunas iniciativas de éxito (Terigi, 2007) como evidencia la tabla 9.2. 


PAÍS NOMBRE DEL 
PROYECTO 
ARGENTINA Red Federal de 


Formación Continua 


OBJETIVO 


Articular un sistema de 
instituciones formadoras 
para brindar formación 


docente en servicio 


BRASIL Formación Profesores en Capacitar a profesores sin 
Ejercicio formación específica en 
cumplimiento de las leyes 
que exigen emplear docentes 
titulados 
COLOMBIA Microcentros Constituir grupos de trabajo 
con profesores y/o directores 
CHILE Grupos Profesionales de Organizar en los liceos 
Trabajo grupos de trabajo (GPD) 
para el desarrollo profesional 
de los profesores 
EL SALVADOR Bono de Desarrollo Permitir a los docentes 
Profesional identificar sus 


necesidades de formación y 
las respuestas adecuadas 
con la ayuda de asesores 
pedagógicos 


MÉXICO PRONAP Ofrecer oportunidades 
flexibles de actualización 
permanente a los maestros 


de educación básica 


Fuente: Marcelo y Va illa nt, 200Q 


Tabla 9.2. Acciones destacadas de DPD en América Latina 


Varios son los países que han establecido estructuras específicas para coordinar 
la formación docente continua. Así, en Argentina, resulta particularmente inspi- 
radora la iniciativa de reordenar la formación continua a través de una Red Federal 
con el objetivo de congregar a las instituciones de capacitación docente según 
parámetros de calidad. Se trata de una herramienta para establecer estrategias 
nacionales de capacitación con participación de las autoridades educativas de las 
provincias del país. En cada una de ellas hay un organismo designado para fun- 
cionar como cabecera jurisdiccional de la Red, que formula un Plan Global de 
Formación Docente Continua que aprueba el Ministerio nacional. La Red distri- 
buye financiamiento al que pueden acceder todas las instituciones que la integran, 
a condición de que sus propuestas estén aprobadas por la Cabecera Nacional o 
estén integradas en el Plan Global de una provincia. 

En Brasil, la Secretaría de Educación del estado de San Pablo, ha implementado 
un Programa para promover el desarrollo profesional continuo de los educadores 
de la red estadual de primer grado (primaria). Además se han creado Equipos 


Pedagógicos con docentes de diversas áreas para facilitar la tarea pedagógica de la 


escuela y facilitar la actualización de docentes. 

Otras iniciativas en América Latina en el campo de la formación en servicio se 
basan en el concepto de un docente que aprende en la práctica y en colaboración 
con otros. Tal es el caso de los “círculos de aprendizaje” que operan en varios paí- 
ses con distintos nombres, las redes de docentes que tienen mucha vigencia en 
Colombia, las pasantías nacionales e internacionales que desarrolla Chile para sus 
docentes, y las “expediciones pedagógicas” que constituyen una experiencia muy 
exitosa de aprendizaje docente en Colombia, realizada mediante viajes y obser- 
vación que realizan maestros y profesores en distintas situaciones docentes del 
país (Ávalos, 2006). 

El problema con muchas de estas iniciativas es que suelen ser apoyadas inicial- 
mente desde los ministerios de educación, pero dejadas de lado al surgir otras ne- 
cesidades o programas que se consideran de más urgencia. Es el caso de los Gru- 
pos Profesionales de Trabajo en Chile que se difundieron entre profesores de 
Enseñanza Media durante los años 90 y que lograron movilizar activamente a 
profesores secundarios pero que finalmente no se instalaron como programa en el 
Ministerio de Educación. 

El desarrollo profesional tiende cada vez más a incluir una variedad de expe- 
riencias formales e informales. Por ejemplo, el “Programa Nacional para la Actuali- 
zación Permanente de los Maestros de Educación Básica en Servicio” (PRONAP) 
de México, combina diversas acciones como talleres breves de actualización, cur- 
sos presenciales, actividades de auto-aprendizaje y asesoramiento especializado 


en los centros de maestros. Se trata de acciones orientadas a mantener una oferta 


continua y permanente para todos los maestros de la educación básica, así como 
para el personal directivo y de apoyo técnico-pedagógico en todos sus niveles, 
tipos y modalidades. 

En algunos países latinoamericanos, las propuestas de formación se han con- 
centrado en la Enseñanza en Condiciones Adversas (ver tabla 9.3). Tal es el caso 
del Proyecto Maestro + Maestro, del Programa Zonas de Acción Prioritaria (ZAP) 
de la Ciudad de Buenos Aires, en Argentina. La iniciativa consiste en incorporar al 
aula de primer grado un segundo maestro (el “maestro ZAP”) que colabora con el 
maestro de grado en las tareas pedagógicas necesarias para asegurar los apren- 
dizajes de los alumnos. 

Gran parte de la potencialidad del proyecto se juega en la integración de equipos 
de trabajo con el docente a cargo del grado, con miras a la mejora del manejo gru- 
pal y el trabajo con grupos reducidos de alumnos. Para desarrollar esta poten- 
cialidad, el proyecto sostiene una línea de “capacitación docente en lecto-escritura 
y en temáticas relevantes para la atención educativa en las zonas más desfavo- 
recidas” y otra de asistencia técnica a maestros y escuelas, con énfasis en la con- 
textualización curricular. 

Otro caso de interés se refiere a la propuesta de formación para maestros que 
enseñan en el Programa de Aceleración de varios estados y municipios de Brasil 
(Navarro, 2000), destinado a niños y niñas con más edad y retraso educativo en el 
nivel primario. El programa de formación incluye materiales fuertemente estruc- 
turados que guían a los maestros en su actividad docente. Otro programa similar 


es el de formación para maestros que actúan en las Aulas Alternativas de El 


Salvador. La actualización de los docentes se basa en el desarrollo de las compe- 


tencias técnicas exigidas por el trabajo con niños con más edad a la corres- 


pondiente al nivel educativo en el que están (Marcelo y Vaillant, 2009). 


OBJETIVO 


Capacitación en 
lecto-escritura y 
contextualización curricular 
para mejorar los primeros 
grados de educación 


primaria 


PAÍS NOMBRE DEL PROYECTO 

ARGENTINA Maestro+Maestro del 
Programa de Acción 
Prioritaria 

BRASIL Programas de 
Aceleración 

COLOMBIA Educación en el campo, en 
situación de violencia y para 
gente especial 

CHILE Grupos Profesionales de 
Trabajo 

EL SALVADOR Aulas Alternativas 


— 


Preparar a los maestros 
mientras enseñan a 

partir de materiales 
fuertemente estructurados 


Entrenar maestros para la 
especificidad de situaciones 


de enseñanza 


Organizar en los liceos 
grupos de trabajo 
(GPD) para el desarrollo 


profesional de los profesores 


Fortalecer a los maestros en 
aspectos técnicos 


URUGUAY Maestros Comunitarios Formar a los maestros en 
estrategias pedagógicas de 
inclusión educativa 

Fuente: Marcelo y Vaillant, 2012 


Tabla 9.3. Programas para la enseñanza en condiciones adversas 


La idea de “maestros entrenados para cada situación” estructura un conjunto de 
propuestas de formación desarrolladas por el Ministerio de Educación de Colom- 
bia entre las cuales “Adultos en el ciclo de educación básica”; “Educación en el 
campo”; "Educación en medio de la violencia” y “Educación especial para gente 
especial”. 

En Uruguay, se ha desarrollado desde el año 2005, el Programa de Maestros Co- 


munitarios que atiende la problemática de niños y niñas en escuelas situadas en 


contextos de alta vulnerabilidad social. La propuesta de formación continua de los 
maestros comunitarios se centra en estrategias pedagógicas de inclusión educa- 
tiva, y busca dotar a los docentes de herramientas conceptuales y metodológicas, a 
través de instancias grupales presenciales y apoyo técnico permanente durante el 
transcurso del programa (Marcelo y Vaillant, 2009). 

En síntesis, el desarrollo profesional es un proceso a largo plazo, que incluye 
diferentes tipos de oportunidades y experiencias planificadas con sistematicidad 
para promover el crecimiento y el desarrollo docente. De esta forma, se entiende 
que las experiencias son más eficaces si permiten que los docentes relacionen las 


nuevas experiencias con sus conocimientos previos. Y para que esto sea posible, 


se requiere un adecuado seguimiento, indispensable para que el cambio se pro- 
duzca. 

A diferencia de las prácticas tradicionales de formación, que no relacionan las 
situaciones de formación con las prácticas de aula, las experiencias más eficaces 
para el desarrollo profesional son aquellas que están basadas en la escuela y que 
se inscriben dentro de las actividades cotidianas de los maestros y profesores. 

Aunque las prácticas formativas tradicionales siguen teniendo una considerable 
presencia, poco a poco emergen estrategias y procesos alternativos que se confi- 
guran a partir de una definición diferente en cuanto a lo que significa aprender a 


enseñar. 


1 Ver http://aula.cepindalo.es/moodle/ 
2 Ver http:/Awww.cepindalo.es/mahara/ 


10 
FORMACIÓN, TECNOLOGÍAS Y CONECTIVIDAD 


UNA DE LAS CARACTERÍSTICAS MÁS SALIENTES del siglo XXI son las socie- 
dades con estructura en red y dependientes del conocimiento y de las tecnologías. 
Vivimos en economías en las que la productividad está más asociada a la gene- 
ración, procesamiento y transmisión de la información que a la transformación de 
las materias primas. Una sociedad de la información en la que, según Castells 
(1997), existe una convergencia creciente de tecnologías específicas en un sistema 
altamente integrado. 

En la sociedad actual, el conocimiento es uno de los principales valores de sus 
ciudadanos directamente relacionado con el nivel de formación y la capacidad de 
innovación que éstos posean. Pero los conocimientos, en nuestros días, tienen 
fecha de caducidad y esto nos obliga ahora más que nunca a establecer garantías 
para que los niños, jóvenes y adultos actualicen constantemente sus capacidades y 
competencias. Hemos entrado en una sociedad que exige de todos una perma- 
nente actividad de formación y aprendizaje. 

El arribo y la inclusión de las tecnologías en el escenario educativo, plantea 
enormes desafíos pero también brinda grandes oportunidades. Constituye un ca- 
mino al alcance de la mano para impulsar reformas e innovaciones que tengan 
como eje el derecho de aprender que poseen todos los estudiantes (Marcelo y Vai- 


llant, 2009). Y todo esto nos lleva a reflexionar acerca del papel de los docentes en 


esos nuevos escenarios educativos. 

En los últimos años han proliferado los informes y estudios con abundante evi- 
dencia acerca de los programas de formación inicial y continua de docentes y su 
disociación con una realidad educativa en continuo cambio. Hay falta de adap- 
tación de los programas de formación a la gran complejidad de una sociedad de la 
información que exige iniciativas y propuestas flexibles, reflexivas y complejas (Vai- 
llant, 2010). 

La preparación de los maestros y profesores no es tarea fácil y necesita ser re- 
pensada a la luz de nuevas tareas y requerimientos. El avance imparable de la 
sociedad de la información y del conocimiento, impulsada por el uso de las tecno- 
logías, va a configurar un escenario caracterizado por una "una sociedad del apren- 
dizaje donde todo el mundo enseña y aprende, y nadie es un experto” (Hargreaves, 
1997:19). Esa es la principal justificación de este capítulo cuyo objetivo es refle- 
xionar sobre la formación docente a partir del advenimiento de las tecnologías de 
la comunicación y de la información, ¿cuáles son los escenarios futuros para las 


acciones de formación?. 


LAS TECNOLOGÍAS SE MULTIPLICAN 


Hablar de tecnologías nos lleva inexorablemente a pensar en las computadoras, 
en Internet y también en una amplia nueva generación de dispositivos móviles y de 
aplicaciones en red, pautadas por la convergencia de medios que plantean un 
nuevo escenario (Scolari, 2011). Pero no debemos olvidar que a lo largo de los últi- 


mos cincuenta años también se ha intentado introducir en las aulas muy diversas 


tecnologías. Pensemos en la imprenta de Freinet, pasando por la televisión esco- 
lar, el proyector de diapositivas, el retroproyector o las presentaciones audiovi- 
suales, entre otras. Sin embargo, no es muy significativo el impacto que esas in- 
novaciones tecnológicas han tenido en las prácticas docentes tradicionales. 

Con el transcurso de los años y la evolución en nuestras sociedades, especial- 
mente la implantación de los medios de comunicación masivos y de Internet, a la 
escuela, a los maestros y a los profesores, les han surgido muy serios compe- 
tidores (Marcelo y Vaillant, 2009). Esos competidores los encontramos en la cre- 
ciente cantidad de información a disposición de los estudiantes, en paralelo al 
aprendizaje formal que proporciona la escuela. Tanto la televisión, como Internet, 
están representando una fuente de influencia y generación de modelos, patrones 
sociales y valores que compiten, y a menudo se enfrentan, con los que se pro- 
mueven desde la escuela. 

Las oportunidades que las tecnologías ofrecen para aprender se extienden no 
sólo al aprendizaje de los estudiantes, sino también a la misma enseñanza y englo- 
ban prácticamente a todas las formas de comunicación habituales en la educación 
presencial. Las tecnologías permiten la interacción y el intercambio de ideas y 
materiales entre docente y estudiantes y entre los propios estudiantes. Ese tipo de 
enfoque de aprendizaje cooperativo comienza a extenderse (Marcelo y Vaillant, 
2009). Ha surgido así el e-learning, forma de designar la formación que se brinda 
en general mediante soporte de Internet, con enorme potencialidad para la forma- 
ción inicial y continua del docente, tal como lo veremos más adelante. 


El futuro nos deparará tecnologías nuevas que será necesario asimilar, que 


involucrarán inevitablemente al docente y, más concretamente, a las capacidades y 
competencias que será necesario desarrollar desde la formación inicial y continua. 
El problema es que existe una endémica desconfianza de los docentes hacia las 
tecnologías. Y esto seguramente no se trata de algo deliberado. Quizás se explique 
por la introducción de las tecnologías como productos ya acabados, diseñados y 
listos para ser utilizados /lave-en mano, lo que no se corresponde precisamente 
con la idea de un docente que necesita desmontar los diseños y procesos para así 
poder apropiarse de ellos. Tal vez, en relación con ello está el hecho de que los 
docentes tienden a usar las tecnologías en formas que les resultan útiles (o funcio- 
nales) a sus prácticas tradicionales, pero no tanto en formas que supongan un 
cambio en sus prácticas y enfoques habituales. 

Aprender en la sociedad de la información y del conocimiento supone crear 
espacios de colaboración e intercambio abiertos, fluidos y con pocas restricciones, 
que permitan a las personas dar respuestas a sus problemas a través de un apoyo 
sostenido por la comunidad-red a la que pertenecen. El conocimiento no puede 
comprenderse al margen del contexto en el que surge y al que se aplica. 


“ 


McLellan (1996:6) considera que “el conocimiento está situado contex- 
tualmente, y está influido fundamentalmente por la actividad, el contexto y la cul- 
tura en la que se utiliza”. Entender el conocimiento de manera contextualizada nos 
plantea las preguntas siguientes: ¿qué deben aprender y cómo deberían aprender 
los futuros docentes?; ¿cómo diseñar e implementar una formación docente en el 
contexto de la sociedad de la información, del conocimiento y de las tecnologías? 


Nos referimos, por tanto, a aquellos conocimientos que la formación considera 


básicos para aprender a enseñar y también a las formas como se presenta, comu- 
nica y construye ese mismo conocimiento. 

Una característica del conocimiento sobre aprender a enseñar en el siglo XXI es 
que no reside exclusivamente en una sola persona, sino que está distribuido entre 
individuos, grupos y ambientes simbólicos y físicos (Marcelo y Vaillant, 2009). El 
desarrollo de las tareas de enseñanza requiere trabajo en equipo, que conduce a un 
mejor aprovechamiento del conocimiento, lo que a su vez aumenta la capacidad de 
resolución de problemas. Esta idea del “conocimiento distribuido” se ha visto esti- 
mulada por el impacto de las tecnologías, principalmente Internet. La posibilidad 
de que los docentes puedan acceder a conocimientos y contactos personales con 
docentes distantes geográficamente, al igual que la posibilidad de integrarse a “co- 
munidades virtuales”, ha ampliado enormemente los horizontes de lo que significa 
aprender a enseñar. 

Junto a la idea de “aprendizaje distribuido”, que asume que nadie tiene todo el 
conocimiento sino que éste se encuentra distribuido entre el conjunto de personas 
implicadas en el desarrollo de un proyecto común, ha surgido una nueva forma de 
aprender denominada conectivismo (Siemens, 2006). Esa corriente de pensa- 
miento postula que el aprendizaje (definido como conocimiento procesable), 
puede residir dentro de una organización o en una base de datos y está enfocado a 
conjuntos de información especializada cuyas conexiones nos permiten aprender y 
pautan otra manera de apropiarse del conocimiento. 

El conectivismo representa un paso adicional en el intento por entender cómo 


conocemos en la sociedad del conocimiento. Esta nueva perspectiva viene a echar 


luz sobre un aspecto al que ya mencionamos al inicio de este apartado: aprender 
en la sociedad de la información y del conocimiento supone crear espacios de co- 
laboración e intercambio abiertos, y esto tiene alto impacto en la formación. 

La simple incorporación de las tecnologías en los procesos de aprendizaje y en 
los procesos de enseñanza, no garantiza por sí sola la efectividad en los resultados 
obtenidos. La selección de medios y recursos interactivos y su incorporación en 
un diseño global, deben estar sustentados por una teoría del aprendizaje que los 
justifique y delimite. 

Uno de los aspectos más llamativos de las tecnologías es su impacto en el am- 
biente de aprendizaje lo que implica un cambio en la forma de organizar la ense- 
ñanza. Este modelo requiere de un docente más centrado en el aprendizaje que en 
la enseñanza, lo que nos lleva a reflexionar acerca de cómo se preparan maestros y 
profesores. Un modelo centrado en el aprendizaje de los estudiantes requiere el 
desarrollo de capacidades docentes que permitan la organización y disponibilidad 
de los contenidos de aprendizaje de los estudiantes, mediante tareas individuales y 
en grupo, con un permanente seguimiento por parte del docentes (Vaillant, 2010). 

Se está demandando, por tanto, un docente diseñador de ambientes de apren- 
dizaje, con capacidad para optimizar los diferentes espacios en donde se produce 
el conocimiento. Y esto requiere un cambio en la cultura profesional de los docen- 
tes, marcada por el aislamiento y las dificultades para aprender de otros y con 
otros; en la que está incluso mal visto pedir ayuda o reconocer dificultades. Para 
que el docente diseñe nuevos ambientes de aprendizaje e incorpore las tecno- 


logías, es fundamental que él mismo experimente una variedad de modalidades e 


iniciativas en su formación inicial y a lo largo de su formación continua. Las ca- 
pacidades y competencias que el futuro docente tendrá que movilizar para enseñar 
a aprender en la nueva sociedad, requieren de contextos formativos que las pro- 
muevan. 

La pregunta es ahora un poco más precisa: dentro de este conjunto de posibi- 
lidades que se abren con el e-learning, ¿cuáles son las experiencias formativas que 
debemos privilegiar para promover los aprendizajes y las nuevas competencias 
que se requieren para resolver tareas complejas en forma creativa y colaborativa, 
en un entorno digital rápidamente cambiante? Deben plantearse nuevos escenarios 
de formación para responder a nuevas formas de aprendizaje. Y en ese sentido, la 
utilización de las plataformas y del e-learning abren posibilidades para las acciones 
de formación formal, lo mismo que para la colaboración y gestión del conoci- 


miento. 
LA FORMACIÓN A TRAVÉS DE INTERNET 


¿Es posible y factible diseñar e implementar acciones de formación docente a 
través del e-learning? La evidencia es muy positiva en ese sentido y muestra que 
los modelos exitosos (Marcelo y Vaillant, 2009) son lo suficientemente amplios y 
flexibles como para acomodarse a los diferentes formatos que puede adoptar la 
formación docente. 

La incorporación de las tecnologías de la información y la comunicación ha ido 
evolucionando en el tiempo. Es así que pasamos del tele-aprendizaje en los 90 al 


e-learning en los 2000. Este último concepto es amplio y acoge en principio una 


amplia variedad de posibles experiencias educativas a distancia, y la posibilidad de 
desarrollar una formación tanto asincrónica como sincrónica, en los docentes y en 
la que estudiantes se escuchan, se leen y se ven en el mismo momento, indepen- 
dientemente de que se encuentren en espacios físicos diferentes. Se trata de una 
modalidad de formación que permite utilizar las potencialidades de la red para 
acercar la formación a los docentes a la vez que implementar nuevos escenarios 
capaces de flexibilizar y ampliar las experiencias de formación a los docentes. 

Entre las características más importantes de lo que entendemos por formación a 
través de e-learning (Marcelo, 2002) podemos mencionar la interacción, ya que los 
docentes en formación pueden comunicarse unos con otros, con el formador y 
con los recursos on-line disponibles en Internet. 

La formación a través de Internet puede incorporar una variedad de elementos 
multimedia, como textos, gráficos, audio, vídeo, animaciones. Se trata de un sis- 
tema abierto en el que los docentes tienen libertad para moverse dentro del dispo- 
sitivo de formación, avanzar a su ritmo y elegir sus propias opciones. 

Otra de las ventajas de la formación mediante el e-learning es que los docentes 
pueden participar en un curso de formación a través de Internet en cualquier lugar 
del mundo, utilizando cualquier computador, a cualquier hora. También es posible 
incorporar a la formación expertos de diferentes zonas geográficas y áreas de tra- 
bajo. 

El e-learning permite configurar diferentes escenarios formativos que combi- 
nados pueden proporcionar un aprendizaje más significativo. El e-learning pre- 


senta múltiples ventajas: acceso inteligente a la información, personalización del 


aprendizaje, acceso sin fronteras a la formación, actualización de los contenidos. 
Esas ventajas se acompañan de algunas críticas en relación con la falta de con- 
tactos presenciales o la insatisfacción con los usos de las herramientas de foro y 
chat. Esas dificultades tienen que ver con el hecho que la planificación y desarrollo 
de un curso mediante e-learning requiere más trabajo que un curso presencial 
(Marcelo, 2002). Además para muchos docentes, el “aprender a distancia” con- 
tinúa siendo impersonal y muchos temen perder el contacto humano al no verse fí- 
sicamente con los docentes. 

Es necesario tener en cuenta las dificultades y resistencias pero también hay que 
admitir la enorme potencialidad del e-learning. La formación a través de Internet 
crece de forma exponencial en comparación con otras modalidades de formación. 
La pregunta es ¿cómo asegurar propuestas de formación mediante e-learning que 
tengan impacto en los docentes y en las aulas?, ¿cómo asegurar un modelo de cali- 
dad para la formación e-learning? La figura 10.1 ilustra seis dimensiones a tener en 


cuenta para asegurar la calidad de esas propuestas. 
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Figura 10.1. Modelo de calidad para la formación mediante e-learning 


Como ya se ha dicho, la formación no se desarrolla en el vacío. Surge y se lleva 
a cabo en un contexto social, político, profesional, educativo y económico deter- 


minado. Por eso resulta ineludible analizar cualquier acción de formación en 


relación con sus protagonistas, con los espacios en los que se desarrolla, asf 
como con las políticas públicas que le sirven de paraguas y justifican la necesidad 
de la formación que se ofrece. Igualmente, la formación, para ser eficaz, debe estar 
contextualizada, tanto en sus contenidos, como en sus procedimientos y prácticas. 

La formación docente, independientemente de su modalidad, debe ser objeto de 
planificación o diseño, para garantizar que los procesos no se improvisen, y que 
estos vayan precisamente dirigidos a mejorar la competencia de los destinatarios 
para un mejor desarrollo profesional. Diseñar la formación implica un diagnóstico 
de la situación actual y una propuesta que permita desarrollar los aprendizajes pre- 
vistos en los objetivos del programa. 

El diseño de las acciones de formación que incorporan las tecnologías de la 
información y la comunicación como mediadoras del proceso de aprendizaje 
posee una serie de características especiales que deben ser en todo caso respe- 
tadas. Los objetivos, contenidos, estrategias y recursos del programa de formación 
se diseñan tomando en consideración los procesos del aprendizaje adulto, así 
como las condiciones, posibilidades y limitaciones de la utilización de las tecno- 
logías como soporte para la formación. 

El diseño del programa de formación en la modalidad de aprendizaje abierto y a 
distancia requiere de un “ambiente virtual de aprendizaje”. Este proceso de pro- 
ducción supone la determinación de qué plataforma tecnológica se utilizará, y cuá- 
les serán sus características. El proceso de producción de una acción de formación 
a través de Internet exige la presencia de algunas condiciones que denominamos 


“de usabilidad y accesibilidad”, para permitir que el aprendizaje a distancia se 


concrete de manera eficiente. La producción técnica del programa debe realizarse 
siguiendo los procedimientos de usabilidad y accesibilidad adecuados, a fin de 
propiciar un aprendizaje acorde con las metas y objetivos del programa, dentro de 
la modalidad de formación online. 

Una vez que el programa de formación ha sido diseñado y producido, y previo a 
su inicio, se requiere la puesta en marcha de un proceso de difusión, información y 
selección, en su caso al docente o las escuelas susceptibles de participar en dicho 
programa. Esto supone también una adecuada calidad de la información brindada 
y el acceso a la misma por parte del docente. 

En aprendizaje abierto y a distancia existe una mayor diferenciación entre las 
fases de diseño y de implementación. El desarrollo de un programa de formación 
online va a estar condicionado por la calidad del diseño y de los procesos de 
aprendizaje que se hayan planificado. Para una implementación adecuada de un 
programa de estas características, resulta imprescindible el trabajo de apoyo y 
motivación que realizan los formadores a través de las tutorías, así como la utili- 
zación de los recursos tanto técnicos como humanos. Por último, la evaluación 
debe de estar presente en todos los momentos del desarrollo del programa. 

Una de las características de los programas eficaces de formación docente tiene 
que ver con la continuidad del contacto entre el docente y la organización, una vez 
finalizada la etapa formal de la actividad de formación. La posibilidad de recibir 
asesoramiento y apoyo por parte de formadores, o bien de otros docentes partici- 
pantes en el programa, representa uno de los elementos más importantes para 


asegurar que los aprendizajes se consoliden, superando las dificultades de 


aplicación práctica. El programa promueve el asesoramiento continuado y crea asi- 
mismo espacios virtuales de comunicación e intercambio entre el docente parti- 


cipante en el programa luego de su finalización. 
EL CAMBIO DE PRÁCTICAS DOCENTES 


La formación a través de Internet, denominada según los contextos tele- 
formación o e-learning, va implantándose poco a poco en nuestros sistemas 
educativos. La figura del docente como un profesional cuya actividad se desarrolla 
en presencia física con los estudiantes, va dando paso a diferentes y comple- 
mentarias modalidades formativas. Y estas modalidades están exigiendo de los 
docentes un cambio de prácticas, pero también de conocimiento y concepciones 
acerca de su propio papel como docente, de su propia identidad profesional, de su 
concepción del tiempo y de la tarea profesional. Nuevos tiempos y nuevas prác- 
ticas requieren de los docentes nuevos perfiles. Pero ¿qué ocurre con los docentes 
que durante dos o tres décadas han venido desarrollando su enseñanza de manera 
exclusivamente presencial, cuando pasan a convertirse en tutores online? ¿Cómo 
abordan este tránsito? ¿Cuáles son las incertidumbres y los aprendizajes que ope- 
ran en el docente como consecuencia de este proceso? 

La formación a través de Internet ha generado un replanteo de los roles tradi- 
cionales que caracterizan la práctica docente. Algunos autores se han interrogado 
acerca de las competencias que e-learning está demandando de los docentes en la 
utilización de las tecnologías como soporte para el aprendizaje (Marcelo, 2006). 


Se han identificado cuatro competencias principales que el e-learning requiere 


de los formadores: competencias tecnológicas, competencias de diseño, compe- 


tencias tutoriales y competencias de gestión. 


e Las competencias tecnológicas se entienden como las habilidades necesarias 
para gestionar y emplear todos aquellos recursos tecnológicos necesarios para 
el diseño y desarrollo del e-learning desde un punto de vista técnico (herra- 
mientas de comunicación sincrónicas y asincrónicas, diseño gráfico, páginas 
web, etc.). También implica el conocimiento y uso de la plataforma en la cual 
se desarrolla la actividad formativa, a los efectos de adaptarla al tipo de alum- 
nado y de curso. 

e Las competencias de diseño se definen como aquellas habilidades requeridas 
para aplicar los principios didácticos y pedagógicos en el diseño de las secuen- 
cias, con el objeto de crear propuestas formativas atractivas que guíen al alum- 
nado en su aprendizaje y den respuesta a sus necesidades. Asimismo refieren a 
la capacidad para seleccionar la metodología más adecuada para llevar a cabo 
la formación y realizar tareas de seguimiento y supervisión. 

«Las competencias de gestión se concretan en la necesidad de poseer conoci- 
miento y habilidad para la coordinación de equipos de trabajo, establecimiento 
de prioridades, identificación de necesidades formativas, organización y fun- 
cionamiento de la estructura de recursos humanos en torno a una acción de e- 
learning. Las competencias de gestión resultan importantes, en la medida en 
que tanto los alumnos como diversos tutores pueden situarse en lugares dis- 


tantes, lo que requiere una mayor capacidad de coordinación e integración de 


los equipos humanos. Igualmente, la modalidad del e-learning requiere un co- 
nocimiento de las vías de difusión y de marketing que son bastante diferentes a 
las tradicionales. 

e Las competencias tutoriales se refieren a las habilidades que deben poseer los 
profesionales en e-learning para proporcionar asistencia profesional, resolver 
las dudas surgidas durante el proceso de formación, respondiendo a los men- 
sajes electrónicos de los alumnos y a mensajes del foro. Esta competencia 
también incluye la capacidad para seleccionar un sistema de tutorías adecuado 
en cuanto a tiempos, modos y herramientas de comunicación que optimicen el 
aprendizaje del alumno. Para realizar todas estas tareas, los tutores deberán 
poseer destrezas en el manejo de las herramientas comunicativas, tanto sincró- 
nicas como asincrónicas. Las herramientas de comunicación sincrónicas nos 
permiten una comunicación simultánea en tiempo real (chat, videocon- 
ferencia); por el contrario las herramientas asincrónicas de comunicación son 
aquéllas en las que no se comparte la misma estructura temporal (foro y correo 


electrónico). 


Como vemos, una de las competencias más importantes que debe poseer un 
profesor en ambientes virtuales de aprendizaje tiene que ver con el asesoramiento 
y la ayuda a los alumnos. Pero, junto a las habilidades pedagógicas, debemos 
señalar que los docentes en contextos online desempeñan también funciones de 
desarrollo social, técnico y de gestión (Berge, 1995). 


Packhan, Brychan y Miller (2006) desarrollaron un estudio a partir de 


entrevistas con profesores tutores y alumnos, encontrando que eran cuatro las 
cualidades que debían tener los profesores online. En primer lugar, capacidad de 
motivación hacia los estudiantes; en segundo lugar, capacidad de gestión del tiem- 
po, lo que incluye dar oportuna retroalimentación a los estudiantes; en tercer lugar, 
poseer una “personalidad online”, que incluye la capacidad de empatia y de com- 
prender el punto de vista de los estudiantes. Por último, estos autores encuentran 
que las destrezas relacionadas con la organización del aprendizaje de los alumnos 
(capacidad de síntesis, participación, seguimiento del progreso de los alumnos, 
etc.) también forman parte de las habilidades que todo tutor debería de poseer. 

La comunicación en un ambiente online se diferencia de la comunicación pre- 
sencial en que la distinción entre hablante/escritor y oyente/lector no es tan clara. 
La distinción entre lenguaje hablado y escrito también cambia, se dan asimismo 
algunas diferencias que afectan a la interacción. En el lenguaje escrito en foros on- 
line hay ausencia de claves paralingúísticas, como la comunicación no verbal. 
También los mecanismos de la conversación, tales como tomar la palabra, adop- 
tan una forma diferente. Así, un participante no puede interrumpir a otro y en cual- 
quier momento puede sumarse a la conversación. La tecnología también permite 
que se aborden diferentes temas simultáneamente, algo que no ocurre normal- 
mente en la comunicación cara a cara. 

La literatura de investigación sobre foros a través de Internet identifica la inte- 
racción alumno-alumno como una forma esencial de interacción en el aula. La 
oportunidad de interacción con otros alumnos, tanto en contextos estructurados 


como informales, es una de las principales ventajas al utilizar la comunicación 


asincrónica basada en el texto. Como plantean Bonk y King (1998), las herra- 
mientas tecnológicas para el aprendizaje se están volviendo cada vez más interac- 
tivas, distribuidas y colaborativas. Y este aspecto tiene una influencia notable en la 
percepción del papel del profesor online (Marcelo, 2006). 

Pero ha sido la comunicación asincrónica a través del foro de discusión la que 
más atención ha recibido de los investigadores. La comunicación asincrónica es 
una forma de comunicación a través de la computadora que se convierte en un 
mecanismo para apoyar el intercambio de información y la interacción grupal me- 
diante la utilización de una variedad de herramientas electrónicas, como el correo 
electrónico, los boletines de noticias, foros de discusión (Gilbert, 2002). 

Algunos temas de investigación, abordados desde el punto de vista del análisis 
de la comunicación a través de la computadora, se han referido al estudio de 
aspectos de la comunicación y la conducta humana online: las actitudes, las accio- 
nes y el impacto de la comunicación en las interacciones sociales. Pero a pesar del 
interés que está despertando, Mann y Stewart (2000:4) afirman que “las posibi- 
lidades que ofrece el internet para llevar a cabo investigaciones permanecen aún 
poco exploradas”. 

Hara, Bonk y Angelí (2000) sugieren que la comunicación online apoya los prin- 
cipios del aprendizaje constructivista, porque permite que los alumnos articulen, 
lean y reflexionen fácilmente sobre los conceptos. Pero la comunicación online 
tiene también sus desventajas. 

Branon y Essex (2001) indican que la falta de retroalimentación inmediata a los 


mensajes individuales, la necesidad de participación diaria de los alumnos, así 


como la cantidad de tiempo necesario para el desarrollo de un debate de calidad, 
contribuyen a que la participación se resienta. Así, muchos alumnos pueden des- 
vincularse porque sus ideas expuestas en el foro no reciban respuesta. Por otra 
parte, las discusiones online se extienden a lo largo de más tiempo que las conver- 
saciones cara a cara. Por ello, los participantes han expresado dificultades al tener 
que manejar el volumen de mensajes que se producen en estos debates. Ello es 
evidente en situaciones donde los tutores utilizan modelos de interacción no es- 
tructurados, de debate abierto. 

Otra limitación para una discusión eficaz reside en la dificultad de seguir la ca- 
dena del debate online, ya que los programas informáticos o plataformas tecno- 
lógicas (Learning Management Systems) permiten que se puedan discutir dife- 
rentes temas simultáneamente. 

Bonk y Cunningham (1998) comparten esta idea de que el modelo tradicional 
centrado en el profesor, en el que el conocimiento se transmite desde el docente a 
los alumnos, rápidamente está siendo cambiado por modelos alternativos de ense- 
ñanza, en los que el énfasis se sitúa en la orientación y apoyo a los estudiantes en 
la medida en que éstos aprenden a construir su conocimiento y comprensión de la 
cultura y la comunidad a la que pertenecen. Así, una visión sociocultural del apren- 
dizaje colaborativo está apoyada en la utilización de herramientas colaborativas 
que funcionan como mediadoras de los procesos de aprendizaje sociocultural. 

Pero la participación de los tutores online no se limita sólo a la dirección acadé- 
mica del aprendizaje de los alumnos. Existe también una dimensión social en la co- 


municación online que es preciso que los docentes conozcan. La dimensión social 


viene a incluir todas aquellas declaraciones de los alumnos o tutores en las que se 
fomenta la creación de una dinámica grupal, se promueven las relaciones sociales, 
se expresan emociones y el grupo de alumnos se afirma como tal. Existe una línea 
de investigación que ha intentado conocer en qué medida el medio (Internet) in- 
fluye en el tipo y calidad de la interacción entre los participantes en acciones on- 
line. 

Algunos estudios han mostrado la baja intensidad social de los cursos on-line 
frente a los presenciales. Sin embargo, la presencia o dimensión social ha demos- 
trado ser un buen predictor del grado de satisfacción de los alumnos, como han 
encontrado Gunawardena y Zittle (1997). La comunicación virtual requiere de inte- 
racción entre los participantes, sean estos docentes o alumnos, proyectándose 
hacia una “comunidad de aprendizaje”. La dimensión social refiere a los agradeci- 
mientos, las bromas, los saludos y se relaciona con la expresión de emociones en 
ambientes virtuales. 

La dimensión didáctica viene a reconocer que la formación online representa 
una oportunidad para que los docentes dirijan el aprendizaje de los alumnos. En 
los foros virtuales, al igual que en las clases presenciales, los docentes y alumnos 
interaccionan, formulan preguntas y exponen ideas. Anderson (2001) sugiere tres 
roles principales para el profesor: como diseñador de la enseñanza, planificando y 
evaluando; como facilitador de un ambiente social que conduce al aprendizaje; y 
como experto en contenidos, que conoce cómo hacer para que los alumnos apren- 
dan. 


Una de las propuestas más estructuradas para el análisis de la comunicación a 


través de foros electrónicos la ha realizado Salmón (2000). Esta autora ha plan- 
teado que la comunicación a través de la computadora se presenta en forma tex- 
tual, pero tiene poco que ver con los textos impresos comunes. La contribución de 
cada persona tiene su propio significado y debe considerarse de manera diferen- 
ciada. Ella propone una secuencia de interacción recomendada en las interac- 
ciones online. 

Su modelo parte de una primera etapa denominada acceso y motivación, en la 
que se busca que los alumnos accedan con rapidez y facilidad al foro online. En 
esta fase se debe buscar que los alumnos tengan conocimiento sobre las ventajas 
de la tele-formación y los sistemas de comunicación a través de internet, sobre 
cómo manejar su hardware y software, que obtengan su clave de acceso y tengan 
acceso al sistema, que accedan a los ambientes del curso cuando sea necesario. 

La segunda etapa se denomina socialización online. La comunicación a través de 
Internet proporciona la posibilidad de estar en contacto, de socializar, pero este 
proceso no se produce por sí solo. En esta fase los alumnos empiezan a construir 
un ambiente de comunidad y se generan normas formales e informales. Se re- 
quiere una presentación y una identificación con los otros. Algunos alumnos asu- 
men un papel de “agazapados”: leen pero no participan. Los alumnos empiezan a 
participar cuando se encuentran seguros con la tecnología. En este momento el 
tutor debería preocuparse por crear un ambiente de respeto mutuo entre los par- 
ticipantes, reduciendo problemas y orientando a los alumnos que no participan. 

La tercera etapa es de intercambio de información comienza cuando los alumnos 


empiezan a responder mensajes. El papel del tutor es clave en esta etapa ya que el 


exceso de intercambios y de información hace, a menudo, que los estudiantes pier- 
dan el rumbo. En este momento el tutor debe asegurarse de que el foro se con- 
centre en descubrir y explorar los temas por conocer o las respuestas a resolver. La 
cuarta etapa es la denominada construcción de conocimiento. En esta etapa, los par- 
ticipantes comienzan a interaccionar unos con otros de una forma más partici- 
pativa, planteando ideas y conceptos sobre un determinado tópico. Los alumnos 
van avanzando y aprendiendo. Por último, en la quinta etapa, llamada de desarrollo, 
los alumnos se vuelven responsables de su propio aprendizaje a través de las 


oportunidades que proporciona la computadora. 
CAMBIO EDUCATIVO EN NUEVOS CONTEXTOS 


¿Por qué los cambios e innovaciones en las escuelas tienen tan poco impacto 
en la mejora de la calidad del aprendizaje de los alumnos? ¿Cuáles son los moti- 
vos por los que, a pesar de las grandes inversiones económicas y humanas, nues- 
tras escuelas y aulas siguen funcionando con esquemas que en otros ámbitos 
sociales o profesionales considerariamos obsoletos”? 

Para Hargreaves (2002:189), “el cambio educativo a menudo ha fracasado de- 
bido a que los esfuerzos de cambio individual generalmente están muy mal dise- 
ñados. Las metas del cambio pueden ser poco realistas o poco claras de forma que 
los docentes no llegan a alcanzar lo que se espera de ellos. Los que llevan a cabo 
los cambios pueden tener poca credibilidad, sus razones pueden ser políticamente 
sospechosas; las intenciones relacionadas con la mejora de los alumnos pueden 


ser también dudosas. Y, por último, a veces el cambio también puede parecer 


demasiado complejo de forma que sobrecarga a los docentes requiriéndoles tra- 
bajar en demasiados frentes a la vez”. 

De esta forma, la literatura sobre los procesos de cambio nos ha ido enseñando 
que las innovaciones pueden surgir dentro de la escuela o desde fuera de ella, pero 
para que se mantengan es necesario que se den algunas condiciones ya que la 
innovación puede surgir con cierta facilidad, pero la falta de recursos, las crisis 
internas en los equipos, la falta de reconocimiento son amenazas continuas para 
su sostenibilidad. Como también afirmaba Hargreaves (2002:190) “en la mente y 
la memoria de los docentes, el fracaso del cambio se convierte en un fenómeno 
acumulativo. La memoria de los cambios fracasados crea en los docentes un ci- 
nismo acerca de los cambios futuros”. 

¿Qué podemos decir de la innovación que ha supuesto la integración de las 
tecnologías en nuestras aulas? Según un informe reciente, en España el 28,5% de 
los docentes no usan las TIC y que el 30% de docentes hace un uso ocasional 
(menos de una vez al mes). El 41,5% restante de los profesores manifiesta que 
hace un uso regular y sistemático de las TIC en sus aulas, aunque con grados de 
intensidad muy diferentes (Cigales et al. 2008). Cuando los docentes hacen uso de 
las tecnologías en su enseñanza, lo hacen para transmitir contenidos como apoyo 
a la exposición oral (78,7%), para presentar contenido mediante un sistema multi- 
media o hipermedia (62,3%), y para realizar demostraciones que permitan simular 
determinados escenarios (44,5%). Los docentes no utilizan las tecnologías por va- 
rias razones, entre las cuales, falta de acceso a las computadoras, carencia de las 


competencias necesarias, escasa utilidad para su asignatura, y poco impacto para 


su centro educativo. 

¿Por qué ocurre lo anterior? ¿Por qué después de miles de acciones formativas 
que las distintas instituciones de formación continua de docentes han venido des- 
arrollando en los últimos años nos seguimos encontrando con el hecho de que el 
docente integra poco las tecnologías en sus procesos de enseñanza? ¿Cuáles son 
las condiciones que facilitan o dificultan esta integración? Para responder esta pre- 
gunta vamos a utilizar el modelo desarrollado por Zhao et al. (2002) que aparece 
en la figura 10.2. 

Zaho et al. (2002) plantean que las condiciones para comprender el proceso de 
implantación de una innovación —en nuestro caso las tecnologías de la infor- 
mación y la comunicación en el aula—, tienen que ver con tres dimensiones bási- 
cas: el docente que innova; la propia innovación y por último el contexto en el cual 


la innovación surge o se implementa. 


El innovador (Profesor) 
Conocimiento de las tecnologías y sus condiciones 
Compatibilidades tecno-pedagógicas 
Conocimiento de la cultura social y organizativa de la escuela 


f | f 


La innovación (Proyecto) El contexto (Escuela) 
Distancia con la cultura escolar Infraestructura tecnológica 


i Distancia con los recursos Recursos humanos 
:| Distancia con las prácticas actuales Cultura organizativa 
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IMPLEMENTACIÓN DE PROYECTOS TECNOLÓGICOS EN EL AULA 


Fuente: Elaboración propia en base a Zhao et al., 2002 


Figura 10.2. Proceso de implementación de tecnologías en el aula 


Uno de los aspectos que se puso en evidencia en la investigación que desarro- 
llaron Zaho et al. (2002) es el hecho de que las creencias de los docentes influyen 
de manera determinante en la utilización de las tecnologías en su aula. Como 
hemos dicho anteriormente, los docentes no son “vasos vacíos” cuando se impli- 
can en una innovación. Tienen ya ideas y creencias muy asentadas sobre qué es 
enseñar y aprender (Marcelo y Vaillant, 2009). Se entiende que las "creencias” son 
como preconceptos o premisas que las personas poseen acerca de lo que consi- 
deran verdadero. Las creencias, a diferencia del conocimiento proposicional, no re- 
quieren una condición de verdad contrastada y cumplen dos funciones básicas en 
el proceso de aprender a enseñar. En primer lugar, las creencias influyen en la 
forma como aprenden los docentes; y en segundo lugar, las creencias influyen en 
los procesos de cambio que los docentes puedan protagonizar. 

Por todo lo anterior podemos afirmar que un elemento clave que facilita o difi- 
culta la implicación de un docente en un proyecto de innovación con tecnologías 
es la compatibilidad entre las creencias pedagógicas de los docentes y la tecno- 
logía. Los estudios sobre la enseñanza de la creencia de los docentes ha mostrado 
que los docentes que son más reflexivos y conscientes de sus propias creencias 
pedagógicas generalmente son más flexibles. Se comprueba entonces, que la 
implementación con éxito de tecnologías en el aula es más probable que se pro- 


duzca cuando los docentes tengan la costumbre de reflexionar acerca de su 


enseñanza y de los objetivos que persiguen. Por lo tanto, cuando las creencias 
pedagógicas sean consistentes con las tecnologías, los docentes se esforzarán por 


utilizarlas para conseguir resultados positivos. 


A manera de Conclusión 


LA MEJORA DE LA CALIDAD DE LA ENSEÑANZA sigue siendo una de las princi- 
pales metas de la educación. Y tan importante como lo anterior es que esa calidad 
llegue a todos los estudiantes por igual, es decir, que haya una mayor equidad 
educativa. El problema es que las metas y funciones que debe desarrollar el sis- 
tema educativo generan múltiples dilemas y contradicciones. Las formas tradi- 
cionales de enseñar ya no sirven porque tanto la sociedad como los estudiantes 
han cambiado. Se han multiplicado los lugares donde se aprende, los sistemas 
para acceder a la información, las posibilidades de intercambio y de comunicación 
y la cantidad de estudiantes escolarizados. Pero los objetivos educativos, la forma 
de organizar la enseñanza, y las condiciones de los maestros y profesores, se man- 


tienen prácticamente inalteradas. 


Existen variadas iniciativas para cambiar la situación y poner la educación en el 
centro de las agendas de los países. En este libro nos hemos referido a algunas de 
ellas. Todas subrayan la necesidad de fortalecer la profesión docente y mejorar la 


formación de maestros y profesores. 


Lo que ocurre en los sistemas educativos habrá de repercutir profundamente en 
la vida y el éxito de los estudiantes de las décadas venideras. Sin embargo, los 
objetivos de planes y programas suelen priorizar cuestiones acuciantes inme- 


diatas, en lugar de prefigurar el largo plazo. De ahí la importancia de pensar en el 


futuro y, además, de conceptualizar la forma de cambiar los sistemas educativos 
de modo específico y profundo. Y es en esa línea que, a lo largo de este libro, 
hemos procurado propiciar una reflexión sobre la formación docente y las políticas 


que impulsan su mejora. 


Si lo que buscamos es promover una formación con impacto en las aulas, 
entonces se requiere asegurar un adecuado respaldo a las transformaciones que se 
proponen, recursos materiales y una cierta continuidad que permita que el cambio 
se mantenga en el tiempo. Todo esto acompañado de voluntad política y de con- 
sensos. No alcanzan las buenas intenciones, ni las declaraciones, ni las meras 
palabras. Llevamos años proclamando que los sistemas educativos deben cambiar 
y a pesar de las importantes reformas en curso, las distintas intervenciones no 
siempre han sido suficientes. Quizás esto sea así porque el tema de la formación 
docente no se asume como una política pública de largo aliento y porque se trata 
de una cuestión demasiado cargada de connotaciones políticas e ideológicas, con 
implicaciones financieras que, en casi todos los escenarios posibles, suelen ser 


inmensas. 


Los sistemas educativos deben transformarse al ritmo de los cambios que se 
están operando en los sistemas sociales y económicos. Para lograrlo son neces- 
arias estrategias sistémicas de acción y no políticas parciales. Cambiar la educa- 
ción sólo puede hacerse como parte de un cambio sistémico que compromete 
tanto a la institución educativa, como al modo de pensar y de hacer política educa- 


tiva. 


Es posible suponer que en algunos países la mejora de la formación docente es 
factible si hay una efectiva decisión política; en otros el contexto es más complejo. 
En algunos casos, la situación existente parece corregible a corto y mediano plazo 
a través de políticas educativas adecuadas que se mantengan en el tiempo y que 
permitan aumentar el atractivo de la profesión, garantizando que los docentes 
permanezcan en ella. En otras situaciones, se requieren transformaciones estruc- 
turales a más largo plazo. Pero en todos los países se necesitan políticas educa- 
tivas que tengan en cuenta las experiencias previas, la etapa de inserción a la 


docencia, la formación inicial y el desarrollo profesional docente. 


La docencia debería convertirse en una carrera atractiva para jóvenes que mues- 
tren buenos resultados educativos en la educación media, aumentando el nivel 
académico exigido. Y para que la formación no quede en mera retórica e incida 
efectivamente en lo que los docentes hacen en el aula y en lo que aprenden los 
estudiantes de los centros educativos, sería preciso establecer criterios profe- 
sionales que constituyan marcos adecuados para una buena enseñanza, y que sean 


el requisito básico para una formación y un desempeño laboral de calidad. 


Otro punto esencial es la selección rigurosa para que los formadores respondan 
eficazmente a las nuevas exigencias de la formación inicial docente. Generar condi- 
ciones para que los formadores que se encuentran comprometidos en la forma- 
ción de docentes, revisen sus marcos conceptuales y sus prácticas. En algunos 
casos, se deberá pensar en mecanismos que permitan que los formadores que se 


muestren más propensos a adoptar las nuevas visiones, reemplacen a los más 


“resistentes”. 


Los docentes importan —e importan mucho— para influir en el aprendizaje de 
los estudiantes y para mejorar la calidad de la educación. Y puesto que el docente 
cuenta, necesitamos que nuestros sistemas educativos sean capaces de atraer a 


los mejores candidatos para convertirlos en docentes. 


Necesitamos buenas políticas para que la formación inicial, el inicio en la 
docencia y el desarrollo profesional de esos maestros y profesores les asegure las 
competencias que van a necesitar a lo largo de su extensa trayectoria profesional. Y 
la sociedad requiere de buenos docentes cuya práctica profesional asegure están- 


dares profesionales de calidad y garantice el derecho de los estudiantes a aprender. 
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